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„Het onderwijs is mijns inziens niet allereerst eene 
„politieke, maar eene sociale quaestie Het 
„onderwijs raakt een van de ingewikkeldste en 
„neteligste quaestien, waarbij alle vraagstukken, en 
„daaronder de diepste vraagstukken die het men-
,,schelijk weten tot onderzoek uitlokken, betrokken 
„zijn, vraagstukken van anthropologie en psycho-
,,logie, van religie en sociologie, van paedagogiek 
„en moraal. Vraagstukken die, kort gezegd, in 
„alle vertakkingen van het sociale leven ingrijpen. 
„Nu komt mij voor, dat zodanig element van het 
„maatschappelijk leven allezins regt heeft op een 
„volstrekte zellstandige organisatie...." 
Dr. A. Kuyper in de Tweede Катет van de 
Staten Generaal, 7 December 1874. 
I N L E I D I N G 
De vraag, waarop in deze studie een antwoord wordt gegeven, is deze: 
of het mogelijk is en zo ja, hoe, dat artikel 162 van de grondwet („De wet 
kan aan andere dan in de Grondwet genoemde l ichamen verordenende be­
voegdheid geven") ook voor het onderwijs toepassing kan vinden. 
In allerlei vormen, nu eens vager dan weer scherper geformuleerd, 
s teunend op wisselende motiveringen, is dit thema reeds sinds verschei­
dene decennia aan de orde en is slechts geleidelijk aan gegroeid naar de 
scherper formulering, die wij haar zojuist gaven. Merkwaardig is dat, 
zoals zal blijken, lang reeds voor het bewuste artikel in de grondwet kwam 
(1922) een voorstel gedaan werd met betrekking tot een nieuwe ordening 
van het onderwijs dat uitging van de gedachte van een publiekrechteli jk 
l ichaam. Eenmaal het artikel in de grondwet gekomen heeft men het bij 
de behandeling van ons thema, voor zover al thans uit de publicaties 
blijkt, niet steeds bewust voor ogen gehad. Meermalen werd eenvoudig 
slechts de gedachte geponeerd dat er naast de overheid tevens officieel 
erkende maatschappeli jke organen dienen te bestaan, die op een of andere 
wijze een effectievere invloed kunnen uitoefenen op de gang v a n zaken 
bij ons Nederlandse onderwijs dan tot nu toe in ons bestel gebruikelijk en 
mogelijk is. Zoals zal blijken laat de verscheidenheid van meningen over 
het hoever en de wijze - waarop van deze beïnvloeding niet toe er in 
deze inleiding reeds anders dan in de meest algemene bewoordingen over 
te spreken. In de loop der ontwikkeling blijkt echter het ver langen meer 
en meer uit te gaan naar een duidelijk en rechtstreeks antwoord op de 
in de aanhef gestelde vraag. Wij hebben getracht de ontwikkeling in 
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haar voornaamste schakeringen na te gaan, de gegeven antwoorden te 
analyseren en op hun waarde te schatten en uiteindelijk een eigen ant-
woord te geven. 
Wij zijn bij onze studie zoveel mogelijk uitgegaan van de concrete om-
standigheden van het Nederlandse onderwijs van onze tijd. Natuurlijk 
zou het mogelijk zijn geweest ons te plaatsen in het perspectief van de 
geschiedenis van dit onderwijs, of breder nog, van het onderwijs in 
Europa; niet onwaarschijnlijk zou dit aanleiding hebben kunnen geven tot 
interessante vergelijkingen; men denke b.v. slechts aan de zelfstandige 
positie van de middeleeuwse universitas. Ook ware denkbaar geweest ons 
te baseren op brede wijsgerige en sociologische beschouwingen over de 
verschillende mogelijkheden tot opbouw van het maatschappelijke leven; 
men denke in verband met ons onderwerp b.v. aan de uitgebreide lite-
ratuur ontstaan n.a.v. het verschijnen van de Encycliek Quadragesimo 
Anno of n.a.v. het corporatisme in Portugal. Vergelijkingen met het 
buitenland zouden ons in aanraking hebben gebracht met b.v. de angel-
saxische „boards of education" of de voorstellen die in Frankrijk zijn 
gedaan om het vrije onderwijs een officiële status te geven. Wij hebben 
gemeend er beter aan te doen, onze grenzen enger te trekken. Historie, 
wijsbegeerte en sociologie zouden het te bestrijken terrein enorm uitge-
breid hebben met het gevaar ons te verliezen in al te theoretische be-
spiegelingen. Vergelijkingen met het buitenland zijn steeds hachelijk, om-
dat elk onderwijsstelsel toch slechts begrepen kan worden en vorm kan 
krijgen vanuit de opvattingen en levensvormen van de maatschappij, 
waarbinnen het ontstaat en waaraan het dienstbaar is. Vruchtbaarder leek 
het ons dan ook ons uitgangspunt te nemen regelrecht vanuit het Neder-
landse onderwijs zelf en de daar gegroeide opvattingen, vormgevingen en 
tendensen, om behoedzaam analyserend en aftastend na te gaan hoe dat-
gene, wat daar tot op heden tot ontwikkeling kon komen, een verdere 
ontplooiing zou kunnen krijgen. 
Tot goed begrip van de voorgelegde oplossing moge opgemerkt worden 
dat wij op de vraag slechts een beginselantwoord hebben willen geven. 
Ons „ja" is slechts een principieel „ja" en het antwoord op de vraag 
naar het „hoe" heeft slechts betrekking op de grondstructuren. Het lag 
volstrekt niet in onze bedoeling ook nog een studie te maken van de 
praktische verwerkelijkingsmogelijkheden in de gegeven omstandigheden 
en situaties van dit moment. Wij zijn trouwens van mening, dat dit niet 
het werk van één man kan zijn. Daarvoor ligt de materie zelf veel te 
concreet verankerd in milieu's en situaties van zeer uiteenlopende aard, 
die elk hun zeer specifieke mogelijkheden en remmingen in zich dragen: 
alleen degenen die zelf midden in deze milieu's en situaties staan kunnen 
voldoende scherp zien om hier een oordeel uit te spreken, dat werkelijke 
waarde heeft. Daarin ligt tevens besloten dat voor een eventuele reali-
sering van de in deze studie uitgewerkte gedachte niet alleen veel beraad 
„in eigen kring" doch minstens evenveel onderling beraad tussen de 
onderscheidene kringen nodig zal zijn. Alleen het gezamenlijke werk van 
velen kan hier tot een oplossing voeren. 
Om dezelfde reden zoeke men in deze studie ook geen pasklare formu-
leringen voor een wettelijke vormgeving. Dit is werk voor op de onder-
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wijswetgeving gespecialiseerde juristen. Ons gaat het slechts om de idee 
zelf, waarvan wij de principiële mogelijkheden en begrenzingen hebben 
trachten na te gaan. 
Onze bedoeling is geweest, een nieuw licht te doen schijnen op een 
reeds oude vraagstelling. Wij hopen, dat onze visie voldoende dicht bij 
de realiteit staat om ook voor de feitelijke ontwikkeling der zaken eniger-
mate richtinggevend te kunnen zijn. 
Wij menen de lezer in deze inleiding een korte verantwoording schuldig 
te zijn van het woordgebruik in de titel van deze studie, een woordgebruik 
dat ook het hele boek door gehandhaafd wordt. 
Wij gebruiken de term: „vrij onderwijs"1). Dit wijkt af van het bij ons 
algemeen verbreide spraakgebruik, dat hier de term „bijzonder" pleegt 
aan te wenden. De volgende redenen hebben ons hiertoe bewogen. 
Met de term „vrij onderwijs" bedoelen wij aan te duiden een onderwijs, 
voortgekomen uit en bestuurd en beheerd krachtens het initiatief en de 
werkdadigheid van de vrije maatschappij, deze laatste uitdrukking ver-
staan in tegenstelling tot „openbaar", d.w.z. uitgaande van en bestuurd 
en beheerd door staatsorganen en/of overheidsinstanties. Ook het woord 
„bijzonder" zou op zich genomen, zij het volgens een wellicht ietwat ver-
ouderd spraakgebruik, kunnen dienen om dit tot uitdrukking te brengen. 
Het is de betekenis, waarin onze wetten spreken van „bijzonder onderwijs" 
tegenover „openbaar onderwijs". 
Toch hebben wij enkele bezwaren tegen de combinatie van „bijzonder" 
en „onderwijs". De legislatieve betekenis van „bijzonder onderwijs" heeft 
o.i. buiten de ambtelijke kring te weinig wortel geschoten in het gewone 
dagelijkse spraakgebruik, wordt in ieder geval te weinig bewust er in 
gevoeld, dan dat algemeen gebruik van deze term aanbevolen kan worden. 
Het woord roept nu eenmaal onwillekeurig andere • associaties op. De 
betekenis van „een zeer hoge graad" doet hier natuurlijk niet ter zake. De 
betekenis van „afwijkend van het gewone, uitzonderlijk, apart", die men 
gemakkelijk in het woord beluistert, is volstrekt te verwerpen waar het 
gaat over „bijzonder onderwijs". De betekenis „eigen, in tegenstelling met 
algemeen, gemeenschappelijk" suggereert een isolement, waarin het „bij-
zonder onderwijs" in ieder geval niet dient te verkeren. Ons grootste be-
zwaar is evenwel dat, waar sprake is van „bijzonder onderwijs", het woord 
„bijzonder" een bijzonder sterke affiniteit heeft gekregen met „confessio-
neel". Dit komt praktisch o.a. ook typisch tot uitdrukking bij het bijzonder 
neutraal onderwijs dat, hoe „bijzonder" ook (in de legislatieve zin), zeer 
dikwijls in één adem genoemd wordt met openbaar onderwijs („openbaar 
en daarmee gelijk te stellen onderwijs") juist o.a. vanwege deze betekenis-
*) Niet volstrekt overal. Uiteraard niet in letterlijke citaten. Ook niet waar wij 
een vrije weergave van andermans tekst brengen, met name niet wanneer dan in 
de oorspronkelijke tekst het woord „bijzonder" zich niet volkomen dekt met wat 
wij onder „vrij" verstaan, maar althans bepaalde nevenbetekenissen duidelijk 
doet meeklinken. Een typisch voorbeeld hiervan op blz. 5Θ, waar de inhoud van 
het Rapport-Stokman wordt weergegeven, dat op de bewuste plaats het woord 
„bijzonder" kennelijk op de eerste plaats gebruikt in de zin van „confessioneel". 
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verschuiving, omdat men uiteraard niet in de „coniessionele hoek" wil 
zitten. Over het algemeen kan men zeggen dat, waar in het gewone taal-
gebruik sprake is van „bijzonder onderwijs", men in de meeste gevallen 
dit associeert en praktisch synoniem gebruikt met „confessioneel onder-
wijs". 
Dit nu zou in deze studie verwarrend kunnen werken. Wat wij in onze 
opzet vindiceren voor het „bijzonder" onderwijs heeft volstrekt niet op de 
eerste plaats te maken met de confessie, maar allereerst met een algemene 
theoretische visie op de aard van het onderwijs als zodanig en op de ver-
houding van vrijheid, waarin elke mens en elke staatsburger staat tegen-
over openbare instanties. Het is in eerste en voornaamste instantie „vóór-
confessioneel". Niet dat de confessie er geen rol bij zou spelen. Integendeel 
op een gegeven moment zou deze misschien van doorslaggevende be-
tekenis kunnen worden, als laatste bolwerk waarop de vrijheid zich 
terugtrekt. Maar lang voor het zover zou moeten komen en ook als de 
confessie in het geheel niet in het geding zou zijn, gaat, zo menen wij, 
onze gedachtengang met betrekking tot de vrijheid volledig op. Het onder-
wijs is vrij, niet omdat de confessie in het geding is, maar omgekeerd: 
omdat het (uit zijn aard) vrij is, kan de confessie er zich veilig voelen. 
De verdere uitwerking van deze studie zelf moge de hier kort geformu-
leerde gedachten nader toelichten. 
Wij zijn er ons van bewust dat wij hiermee enigszins afbuigen van de 
lijn, die de historische ontwikkeling van het onderwijs in ons land heeft 
doorgemaakt. De vrijheid van het onderwijs werd in dit land gedurende 
vele decennia van de schoolstrijd bevochten „om der conscientie wille", 
omdat men in geweten geen vrede kon nemen met de openbare school 
zoals deze in feite was. Dit was een motivering, geboren uit de nood van 
het ogenblik. Deze nood is thans voorbij. Praktisch niemand in ons land 
zal meer de gewetensvrijheid inzake de schoolkeuze willen aanvechten. 
Daarom kunnen wij thans ook een stap vooruit zetten en het onderwijs 
gaan beschouwen vanuit zijn eigen intrinsieke structuur als menselijk 
cultuurverschijnsel. Het beroep op de conscientie was juist mogelijk, 
zinvol en niet gewrongen omdat deze eigen aard van het onderwijs ook 
toen gelding had en aan de controverse ten grondslag lag, al heeft men 
er in de hitte van de strijd niet altijd die beschouwelijke aandacht aan 
gegeven als thans in een rustiger tijdperk mogelijk is. Zeer begrijpelijk 
heeft men vooral oog gehad voor wat in de toenmaals gegeven omstandig-
heden praktisch bereikbaar was om een directe oplossing te vinden voor 
wat men als een momentele noodtoestand voelde. Hoewel uit de nood ge-
boren was het toch geen noodoplossing in de minder gunstige zin van het 
woord die een natuurlijke structuur (tijdelijk) geweld aandoet. Men 
beriep zich slechts, gedwongen, terstond op het supreme motief, terwijl 
wij thans, steunend op de verworvenheden der vaderen, de rustige ge* 
legenheid hebben de onderbouwing daarvan nader te doorvorsen. Ons 
is het beter wellicht dan onze voorvaderen mogelijk te doorzien dat de 
vrijheid van het onderwijs niet alleen en zelfs niet op de eerste plaats 
steunt op confessie en conscientie maar op het algemeen menselijke en 
staatsburgerlijke recht op vrijheid van eigen initiatief en de ontplooiing 
daarvan. Zelfs als op een goede (of beter: kwade) dag alle confessioneel 
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onderwijs verdwenen zou zijn, dan zou er nog alle reden overblijven, ons 
in te zetten voor vrij onderwijs. 
Achteraf zouden wij dan ook liever niet zeggen, dat wij van de lijn der 
historie afbuigen, maar dat de historische verworvenheid ons in staat stelt, 
onze gedachten over de vrijheid van onderwijs verder uit te diepen. 
Wij zien dus de vrijheid van onderwijs als een algemeen menselijk en 
staatsburgerlijk verschijnsel, waarbinnen pas de confessie de haar toe-
komende plaats op een ongedwongen wijze kan innemen. Juist het feit 
echter dat confessie en conscientie historisch gezien de gang naar de vrij-
heid bepaald hebben heeft ertoe geleid dat in het „bijzondere" van het 
„bijzonder onderwijs" iets klinkt van apartheid, tegenover het algemene. 
Dit valt te betreuren en is ook onjuist. Juist de vrijheid, in volle eigen-
standigheid en autonomie, dient de karakteristiek van het algemene te 
zijn - niet een kleurloze en geestelijk ontkrachte algemeenheid, maar een 
in veel verbijzonderingen rijk genuanceerde; de vrijheid dient de alge-
mene, de „gewone", de „normale" vorm van het leven te zijn. De struc-
tuur, die ons bij onze studie voor ogen staat, bedoelt juist dit gewone en 
normale optimale ontplooiingskansen te geven alsook een volledige wette-
lijke erkenning. 
In onze huidige omstandigheden zal de term „vrij onderwijs" velen 
waarschijnlijk tamelijk ironisch in de oren klinken. Van vrijheid van 
onderwijs immers is structureel gezien slechts in zeer beperkte mate 
sprake, ook al tracht dan het „bijzonder" onderwijs zich krampachtig 
vast te klampen aan wat voor een wezenlijk deel nog slechts fictie is. 
Wij hebben in deze studie getracht de grote lijnen te ontwerpen van een 
systeem, waarin ook het thans ontbrekende wezenlijke deel der vrijheid 
weer tot zijn recht kan komen. Hierbij stond ons, zoals blijken zal, geen 
absolute vrijheid voor ogen; zij is in de gegeven maatschappelijke ver-
houdingen onmogelijk. Men zou zich kunnen afvragen of zij wel wenselijk 
zou zijn. Maar de beantwoording van deze vraag zou ons op fictief terrein 
voeren. Wel menen wij binnen de grenzen van het reële en mogelijke 
een weg aangegeven te hebben naar een maximale vrijheid. Daarom heb-
ben wij in de titel ook gesproken van „vrij" onderwijs, en gebruiken wij 
deze term heel deze studie door. Als de opzet, die wij in ons werk theo-
retisch geschetst hebben, ooit verwerkelijkt zou worden, dan zou ook het 
gebruik van die term zinvoller en inhoudsrijker worden dan momenteel 
mogelijk is. 
Tot slot willen wij niet verhelen dat wij het liefst zouden wensen, van 
onderwijs zonder meer te kunnen spreken, zonder de tegenstelling van 
vrij-openbaaT, omdat zoals wij reeds zeiden, de vrijheid ons de normale 
toestand lijkt. De geschiedenis zal leren, of het ooit zo ver zal komen. 
Intussen zullen wij reeds zeer verheugd zijn indien van de vrijheid, zoals 
wij haar in dit boek geconcipieerd hebben, iets verwerkelijkt zal kunnen 
worden. 
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Hooídstuk I 
H O O F D M O M E N T E N UIT DE O N T W I K K E L I N G 
Het ligt in onze bedoeling in dit hoofdstuk een overzicht te geven van de 
voornaamste literatuur met betrekking tot ons onderwerp. Wij duiden hier 
al een restrictie aan: volstrekte volledigheid lag niet in onze bedoeling. 
Wij hebben ons beperkt tot wat ons markant leek als uiting van de te 
onderzoeken tendens en wat bijdroeg tot vormgeving en rijping van de 
gedachte. Wij hebben daarbij dikwijls in ruime mate geciteerd om de 
gedachten van de schrijvers onvertrokken weer te geven. 
Er bestaat een tamelijk uitgebreide reeks voorstellen en suggesties, die 
alle op enigerlei wijze de gecentraliseerde overheidsbemoeiing met het 
Nederlandse onderwijs bedoelen uit te schakelen of te combineren met 
vormen van decentralisatie, waardoor meer zeggenschap komt in de 
handen van particulieren of particuliere instanties. Zij hebben betrekking 
zowel op het openbare als op het vrije onderwijs; nu eens betreffen zij 
alleen maar het lager onderwijs, dan weer het onderwijs in het algemeen, 
het hoger onderwijs niet uitgesloten. Soms worden zij in verband gebracht 
met art. 162 van de grondwet, soms niet; soms bedoelt men organen met -
op een of andere wijze - regelende bevoegdheid, soms alleen maar ad-
viesinstanties. Wij ontmoeten variatie van tamelijk (en soms zeer) sum-
miere suggesties tot gedetailleerd uitgewerkte schema's; er is een 
geleidelijke groei merkbaar van het bewustzijn van de problematiek, die 
het vraagstuk met zich meebrengt. 
Wij zullen de inhoud van de diverse publicaties weergeven en aan 
een kritische bespreking onderwerpen. Deze kritiek zal vooral intern zijn, 
d.w.z. gegeven worden vanuit de innerlijke structuur der voorstellen zelf, 
al zal het onvermijdelijk zijn, daarbij soms ook eigen inzichten te doen 
medespelen, die echter pas ex professo in de hoofdstukken II e. v. uit-
gewerkt zullen worden. 
Al spitst deze studie zich om redenen, die geleidelijk aan duidelijk 
zullen worden, uiteindelijk toe op een regeling voor uitsluitend het vrije 
onderwijs, toch behandelen wij ook de literatuur, die betrekking heeft op 
het openbaar onderwijs. In meerdere gevallen was dit onvermijdelijk omdat 
de desbetreffende publicaties betrekking hebben gelijkelijk op het open-
baar en het vrij onderwijs. De enkele publicaties, die uitsluitend het open-
baar onderwijs betreffen, hebben wij ook in dit overzicht opgenomen 
omdat zij door de aard van het onderwerp dat wij behandelen toch thuis 
horen binnen de ontwikkelingsgang, die wij hier bedoelen te schetsen. 
Wij volgen op een enkele ter plaatse gemotiveerde uitzondering na de 
chronologische volgorde der publicaties, omdat hierin de ontwikkeling 
der gedachte het duidelijkst tot uitdrukking komt. Wij vonden geen 
10 
criteria tot indeling van het materiaal zodanig, dat deze ontwikkeling 
daardoor merkbaar verduidelijkt kon worden. Het „schematisch over-
zicht" op blz stelt de lezer in staat, het gehele materiaal vanuit 
bepaalde gezichtspunten te overzien. 
1. De school publiekrechtelijk beheerd door de ouders. (1874) 
Niemand minder dan Abraham Kuyper heeft reeds in 1874, op een der 
meest dramatische momenten uit onze schoolstrijd, een pleidooi gevoerd 
voor wat hij noemde een „zelfstandige positie" van het onderwijs, zelf-
standig tegenover Kerk en Staat 'J. Hij gaat hierbij uit van de gedachte, 
dat aanvankelijk de Kerk (Kuyper doelt hier op de Hervorming) de 
(lagere volksjschool geaccapareerd heeft en althans ten dele misbruikt 
als middel tot bevordering en propagering van haar kerkelijke denk-
beelden. Na de Franse revolutie was het de staat, die zich van de school 
meester maakte en zich aan eenzelfde misbruik schuldig maakte ten be-
hoeve van een propaganda voor haar eigen denkbeelden. Hiertegen komt 
Kuyper in protest: „Het onderwijs is een eigenaardig volksbelang. Het 
onderwijs raakt een van de ingewikkeldste en neteligste quaestien, waarbij 
alle vraagstukken die het menschelijk weten tot onderzoek uitlokken, be-
trokken zijn, vraakstukken van anthropologie en psychologie, van religie 
en sociologie, van paedagogiek en moraal. Vraagstukken die, kort gezegd, 
in alle vertakkingen van het sociale leven ingrijpen. Nu komt mij voor, 
dat zodanig element van het maatschappelijk leven allezins regt heeft 
op een volstrekte zelfstandige organisatie: altijd in dien zin dat het onder-
wijs optrede in den geest van wat de Engelsen noemen: „a body corpo-
rate" (blz. 5). Kuyper dacht hierbij aan de Engelse „schoolboards" waar-
naar hij met een citaat uit de Engelse onderwijswet van 9 augustus 1870 
verderop in zijn rede verwijst. 
De grondslag voor een dergelijke organisatie meent hij te kunnen 
vinden bij de ouders der schoolgaande kinderen. Voor zover deze nl. 
geheel of gedeeltelijk het schoolgeld voor hun kinderen betalen, zouden 
zij een gemeentelijke schoolraad kunnen kiezen, „waarbij ik de questie 
openlaat, of in dien raad ook van Regeringswege een lid moet worden 
aangesteld, en op welke wijze de onderwijzersstand daarin vasten voet 
moet verkrijgen" (blz. 5). Vanuit de gemeentelijke schoolraden zou men 
dan kunnen komen tot provinciale schoolraden en van daaruit tot een 
Rijksschoolraad. Als taak voor een dergelijke organisatie ziet Kuyper het 
volgende: „Aan deze hiërarchie zou ik in mandaat willen geven: 
1. om het ganse beheer over het schoolwezen te voeren; 
2. om waar het recht van vrijheid van geweten het eischt, zelf scholen 
op te richten in strikt neutralen zin; en 
3. om gehoorzaamheid af te dwingen aan de bepalingen, die van Staats-
wege voor het onderwijs zijn gemaakt" (blz. 5 - 6). 
1) Redevoering gehouden op 7 december 1874 in de Tweede Kamer der Staten-
Generaal, Handelingen blz. 488 e.V. De rede is door Kuyper ook afzonderlijk 
uitgegeven in „De Schoolkwestie I. Naar aanleiding van het onderwijsdebat in 
de Kamer enz." 1875. Wij citeren naar deze uitgave. De cursiveringen zijn van 
Kuyper zelf. Cf. het Rapport van Christelijk-Nationaal Schoolonderwijs van 1875. 
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Van de staat zegt hij in dezelfde rede dat deze „moet waken voor het 
onderwijs, maar, zelf niet bij machte zijnde daarin (K. bedoelt hier het 
onderwijs zelf) te voorzien, de particuliere krachten moet te hulp roepen 
en aan deze, in den vorm van corporatiën optredend, een publiekrechtelijk 
karakter behoort te geven" (blz. 8). De rechten van de staat worden als 
volgt omschreven: 
1. het uitoefenen van indirecte schooldwang (Kuyper bedoelt het af-
hankelijk stellen van het volle genot der burgerlijke rechten van 
zekere minimum-eisen van intellectuele ontwikkeling); 
2. het „recht van legislatie, dus ook tot bepaling van het peil waarop het 
onderwijs staan zal" (blz. 8); 
3. het recht van controle en inspectie; 
4. het recht van diplomering (uitreiken van onderwij sakten). 
Daarnaast een plicht van de staat, gebaseerd op het recht tot indirecte 
schooldwang, n.l. door zijn financiële hulp zo nodig de oudera te helpen 
de scholen in stand te houden. 
Kuyper is overtuigd met zijn voorstel in typisch Nederlandse geest te 
handelen en verwijst daarvoor naar ons waterstaatbestel: „Want meer dan 
iets anders heeft onze waterstaat, door zijn vrij en corporatiei bestuur 
van dijken en polders, van waterschappen en heemraadschappen, ons 
nationaal karakter gevormd. Waar ik nu niet anders beoog, dan om op 
het onderwijs dat zelfde vrije en corporatieve stelsel toe te passen schenkt 
gij mij wel elk nader bewijs, dat wat ik aanprijs werkelijk op Neder-
landse beginselen berust" (blz. 12). 
In den brede weidt Kuyper uit over de voordelen van dit stelsel. 
Deze hangen ten nauwste samen met de problemen van de schoolstrijd, 
die in die dagen in alle hevigheid woedde en waarvoor Kuyper met zijn 
voorstel een oplossing zocht. Deze oplossing komt neer op het verdwijnen 
van de openbare school als instituut van de overheid, op het leerstel van 
de opvoedkundige eenheid van school en gezin en dat de school haar op-
voedkundige taak weer zou kunnen vervullen in overeenstemming met 
de wensen, die in het volk leefden. 
Kuyper heeft zijn gedachte slechts in zeer grote trekken aangeduid. Ook 
in de loop van het Kamerdebat, waarin hij van diverse zijden werd aan-
gevallen, heeft hij in zijn antwoord geen nadere precisering gegeven. 
Daarom is er voor gedetailleerde commentaar ook weinig houvast. De taak 
van de organisatie wordt slechts zeer in het algemeen aangegeven: „het 
gansche beheer over het schoolwezen", zonder nadere omschrijving, 
waarin dit beheer precies bestaat, welke bevoegdheden het veronderstelt. 
Of het zuiver administratief blijft of ook bepaalde verordenende bevoegd-
heden impliceert wordt niet vermeld, al zou dit niet onwaarschijnlijk 
lijken in de gedachtengang van Kuyper, die enkele jaren later zijn be-
kende rede zou uitspreken over de souvereiniteit in eigen kring 2). Tot 
de vormgeving van het eigenlijke onderwijs zou een dergelijke veronder-
stelde bevoegdheid zich wel niet hebben kunnen uitstrekken, waar aan 
de staat nadrukkelijk de legislatie wordt voorbehouden en de bepaling 
2) A. Kuyper. Souvereiniteit in eigen kring. Rede ter inwijding van de Vrije 
Universiteit. Amsterdam 1880. 
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van het peil, waarop het onderwijs zal staan. Opmerkelijk is de bevoegd-
heid om gehoorzaamheid af te dwingen aan de van staatswege gemaakte 
bepalingen, hetgeen een controlerende bevoegdheid veronderstelt, die 
echter verderop met evenveel woorden aan de staat wordt toegewezen. 
Over verhouding en taakverdeling tussen gemeentelijke, provinciale en 
Rijksschoolraad vernemen wij niets. Dat het juist de ouders zijn, op wie 
heel het stelsel gebouwd wordt, is gemakkelijk te begrijpen vanuit de 
situatie van de schoolstrijd. 
Het valt op dat Kuyper deze toch voor de feitelijke Nederlandse ver-
houdingen vérstrekkende gedachte niet nader heeft uitgewerkt. Hij 
maakte deel uit van de in juni 1874 ingestelde commissie van Christe-
lijk Nationaal Schoolonderwijs, die haar rapport in januari 1875 voltooide. 
Het verwondert natuurlijk niet, in dit rapport hetzelfde voorstel uit de rede 
van 1874 terug te vinden. Er staan enige nadere preciseringen in, die in 
de rede van Kuyper nog ontbreken. Aan de gemeentelijke schoolraden 
wordt opgedragen er in te voorzien dat er hetzij uit eigen middelen hetzij 
door suppletie van overheidswege een gemiddeld bedrag per kind be-
schikbaar is; aan deze raden moet door de staat een inspectorale taak 
opgedragen worden; verder financiële maatregelen; het zo nodig zelf 
oprichten van scholen. De provinciale raden moeten zorgen voor de nor-
maalscholen, waken dat de gemeentelijke raden hun plicht doen en daartoe 
provinciale schoolopzieners aanstellen en de examencommissie benoemen; 
in de provinciale raad wordt een vast aantal onderwijzers benoemd door 
de onderwijzers der provincie. Ook in de Rijksschoolraad zit een vast 
aantal onderwijzers; hij adviseert de Rijksregering inzake onderwijsaan-
gelegenheden; waakt dat de provinciale raden hun plicht doen; benoemt 
„generale inspecteurs" voor het Rijk; spreekt in hoogste instantie recht 
in geschillen tussen onderwijzers, ouders en schoolraden. Van een rege-
ringsvertegenwoordiger in de raden wordt niet gesproken; wij mogen dit 
dan ook wel als de laatste gedachte van Kuyper op dit punt beschouwen. 
In 1879 gaf Kuyper „Ons Program" uit, waarin een hoofdstuk voorkomt, 
handelend over de lijnen voor een schets van het onderwijsstelsel. Merk-
waardigerwijze over zijn vroegere gedachten geen woord meer. 
De eindindruk is, dat de hier voorgestelde corporatie overwegend het 
karakter van een administratief beheersinstituut heeft met inspectorale en 
adviserende bevoegdheden. Voor bindende regelingen, de vormgeving van 
het onderwijs zelf betreffende, is hij klaarblijkelijk niet bedoeld. 
Voorstellen betreffende een institutionele invloed van de ouders op de 
school vinden wij in die tijd ook bij van der Wijck3) en Tinholt4), die 
beiden bepleitten dat de ouders, zelf of door een hen vertegenwoordigende 
commissie, de onderwijzers zouden benoemen. Tot enigerlei vorm van be-
heer der school door de ouders komen deze voorstellen niet, daar zij 
beiden de openbare school als instituut van de overheid willen handhaven. 
In het Unierapport van 1895 wordt voorgesteld dat vooral in grotere 
gemeenten de gemeentebesturen de bevoegdheid moeten hebben het be-
heer der openbare school op te dragen aan plaatselijke schoolcommissies, 
a) Jhr. Dr. van der Wijck. De schoolstrijd. Groningen 1885. 
*) L. Tinholt. Een twistappel en zijn wegruiming enz. Utrecht 1885. 
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voor de verkiezing waarvan aan de belanghebbende ouders invloed zou 
kunnen worden toegekend. Dit alles blijft echter zuiver plaatselijk; van de 
landelijke corporatieve gedachte van Kuyper is niets meer te bekennen, 
2. „Openbare Schoolraad". (1929) 
Een voorstel om de regeling van het onderwijs meer uit de handen van de 
overheid te halen en over te brengen in handen van particulieren, werd 
gedaan door JV. Lousberg in 19295). Het heeft uitsluitend betrekking op 
de openbare lagere school. Zijn grondgedachte luidt: „De openbare school 
moet in handen komen van de dragers van het beginsel dier school. 
Wij zien hier voor het ogenblik voorbij aan de kwestie van de verhouding 
openbaar — vrij onderwijs en in hoeverre een thesis als hier wordt voor-
gestaan van de openbare school in feite een vrije zou makene). Het is 
er ons thans slechts om te doen de ontwikkelingsmomenten aan te geven, 
waarlangs de idee ontwaakt om de overheidsbemoeiing met het onderwijs 
in te perken en over te hevelen naar degenen, die rechtstreeks betrok-
kenen en belanghebbenden zijn. 
Schrijver gaat bij zijn voorstel uit van de volgende gedachten: 
„Ie. dat bij de Overheid in het algemeen, in casu dus bij de gemeente-
besturen, de stichting van scholen en de benoeming van de onder-
wijzers blijft. 
2e. dat het personeel der scholen en de ouders van de leerlingen vol-
ledig medezeggenschap krijgen". 
Hij denkt zich naast het gemeentebestuur een lichaam, dat belast zou 
worden met het bestuur van de gezamenlijke openbare scholen binnen 
een gemeente. Dit lichaam zou benoemd moeten worden door de gemeen-
teraad en de naam kunnen dragen van „Openbare Schoolraad". Voor één 
derde zou het bestaan uit gemeenteraadsleden, inclusief de wethouder van 
onderwijs, die voorzitter moet zijn, voor één derde uit ouders en voor één 
derde uit onderwijzers. Het karakter van overheidsschool blijft zodoende 
gehandhaafd en benoemingen geschieden door de gemeenteraad, zij het 
op voordracht van de Openbare Schoolraad. Deze Raad heeft zich overi-
gens te bemoeien met alles, wat thans het bestuur van een vrije school 
doet, ook ten aanzien van het leerplan. 
Een meer gedetailleerde uitwerking wordt aan deze gedachte niet ge-
") N. Lousberg. De openbare school in handen van haar voorstanders. In: „De 
Nederlandse Ouderraad", jrg. 4, no. 25, 9 april 1929, eerste blad. 
e) Bij de kwestie, waarop hier gezinspeeld wordt en die de laatste jaren herhaal-
delijk aan de orde is geweest en nog is, zou in een bepaald opzicht het woord 
„bijzonder" weer beter op zijn plaats zijn dan „vrij", maar dan vooral voor zover 
het uitdrukking geeft aan het begrip „confessioneel" of beter, meer algemeen, 
„uitgaande van een bepaald levensbeschouwelijk beginsel", „richtingsschool". 
Immers de voorstanders van deze stroming wensen nadrukkelijk de openbare 
school als overheidsschool te behouden (in tegenstelling tot wat wij als „vrije 
school" aanduiden), al hebben zij tot nu toe niet duidelijk weten te maken, dat 
in hun concepties dit karakter ook onaangetast blijft; gewild of ongewild sturen 
zij het er echter op aan, dat in feite deze openbare school de drager van een 
bepaald levensbeschouwelijk beginsel zou worden („bijzonder" in de bovenbe-
doelde zin). 
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geven, met name niet tot hoever de „volledige medezeggenschap" en het 
„zich bemoeien met a l l e s . . . . enz." zich uitstrekt. Wat blijft bij dit alles 
in deze conceptie de uiteindelijke bevoegdheid van het gemeentebestuur? 
Blijft deze beperkt tot de benoemingen, waarover het artikel spreekt? 
Heeft het in de overige aangelegenheden een recht van veto ? Draagt het 
de uiteindelijke verantwoordelijkheid? Ongetwijfeld zou een of andere 
vorm van medezeggenschap als de hier genoemde een werkelijke „mon-
digmaking" betekenen der ouders en leerkrachten; met name ook zou 
door dit voorstel een stap gezet worden om in het feitelijke beheer van 
de openbare school de grote afstand tussen het onpersoonlijke gemeente-
bestuur en de dagelijkse schoolpraktijk te overbruggen door de inscha-
keling van een aantal belanghebbenden die bij „hun" school met hart en 
ziel betrokken zijn. Later zal deze gedachte met bijzondere nadruk be-
klemtoond worden in de voorstellen van „Volksonderwijs" (infra blz. 71 
e.V.). Toch blijft essentieel de vraag, of een lichaam als hier bedoeld 
uiteindelijk slechts adviseur is ten aanzien van het gemeentebestuur, of dat 
het althans in zekere mate werkelijk ordenende, regelende bevoegdheid 
bezit. In de figuur als hier voorgesteld kan men zich maar moeilijk voor-
stellen, dat op een gegeven ogenblik de gemeenteraadsleden inclusief de 
wethouder bereid zullen zijn, zich door de overige leden van de Raad te 
laten „wegstemmen" (hetgeen, zuiver numeriek gezien, mogelijk zou zijn). 
Hoe zou dit te rijmen zijn met hun eigenlijke functie in een bestel, waarin 
ten slotte de betreffende school toch overheidsschool blijft? Immers, men 
moet toch aannemen, dat bedoelde leden qualitate qua in de Raad 
zitting hebben, dus als „Overheid". Het ontbreken van een nadere pre-
cisering op dit punt moet als een bedenkelijke zwakte in dit voorstel 
beschouwd worden. 
De hier bedoelde Raad schijnt wezenlijk slechts lokale betekenis te 
hebben: nergens wordt gerept van de mogelijkheid van een regionaal, 
provinciaal of landelijk verband met Raden in andere gemeenten. 
Ook moet aangestipt worden, dat van regeling van het onderwijs in zijn 
geheel in dit plan geen sprake is. Alles speelt zich af binnen de gegeven 
schoolwet. Op de totstandkoming van deze wet zelf heeft de Raad (of 
de Raden) in dit voorstel geen enkele institutionele invloed. De hier 
bepleite ordening van het schoolwezen heeft dus slechts een zeer be-
perkte omvang en draagwijdte. 
3. „Onderwijspailement". (1932) 
In 1932 schreef Dr. W. Banning een artikel in de Socialistische Gids7), 
waarin hij een pleidooi voert voor een onderwijsparlement. Onder ver-
wijzing naar de schoolstrijd stelt hij, dat de binding van de school aan de 
staat — en dus aan de politiek — een vloek geweest is. Hij zou het een 
vooruitgang achten — die na de Pacificatie ook werkelijk gerealiseerd 
kan worden — indien school- en opvoedingskwesties losgemaakt zouden 
worden uit de politiek en eindelijk daar hun plaats konden vinden waar 
zij thuis horen, nl. in de sfeer van de paedagogiek. Waar immers ook de 
7) W. Banning. Actuele onderwijsvraagstukken. In: de „Socialistische Gids", 
jrg. 17, 1932, blz. 49 e.v. 
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Grondwet de gelegenheid daartoe biedt, acht hij het een eis van werkelijk 
socialistische politiek en een principiële verwerkelijking van een stuk 
democratie, wanneer een onderwijsparlement met vrij ver gaande be-
voegdheden zou worden ingesteld. In een dergelijk orgaan zouden mensen 
van verschillende levensovertuiging, mensen ook van verschillende tak-
ken van onderwijs en dus ook van verschillende studierichting met elkaar 
moeten beraadslagen over de belangen van het onderwijs over de hele 
linie. Niet de regering zou hen moeten benoemen, maar organen van het 
volk zelf. Schrijver beschouwt het als een eis van democratie, dat de 
band tussen school en volk, d.w.z. het volk in zijn verschillende geeste-
lijke geledingen, zoveel mogelijk wordt versterkt. Alleen door het volk 
bij monde van zijn deskundige vertrouwensmannen een beslissende stem 
te geven bij de bepaling van de geest van het onderwijs kan dit gereali-
seerd worden. 
Scherp keert de schrijver zich tegen degenen, die op grond van het feit, 
dat de school een maatschappelijke instelling is, menen consequent te 
moeten concluderen tot een staatsschool. Immers in sociaal-democratische 
opvatting is de staat niet het enige orgaan der gemeenschap. Niet het feit, 
dat de staat steeds meer functies aan zich trekt ligt in de lijn der sociale 
democratie, maar wel, dat er in de maatschappij nieuwe organen worden 
gecreëerd voor speciale functies. Wel ziet hij als eis van de sociale demo-
cratie dat de staat het financiële deel verzorgt, de plicht tot onderwijs 
oplegt. Het volk echter moet in zijn geestelijke groeperingen de organen 
scheppen, die de geest van het onderwijs bepalen. 
Het is een zeer principieel punt, dat Banning hier naar voren brengt en 
te meer zou men gewenst hebben, dat hij zich er toe had gezet tevens 
enige concrete uitwerking aan zijn grondidee te geven. Immers hij spreekt 
wel over 'organen van het volk', maar verzuimt aan te geven, wat voor 
organen hij bedoelt en hoe hij hun positie denkt t.o.v. de overheid. Ook 
blijft de taak van deze organen: „de geest van het onderwijs (te) bepalen" 
zeer in het vage en op allerlei praktische vragen, die men onmiddellijk 
geneigd is te stellen, wordt geen antwoord gegeven: wie bepaalt de alge-
mene schoolorganisatie, wie stelt het peil van het onderwijs vast en 
garandeert het, waar ligt de inspectie en nog vele andere, met name ook 
de verhouding tussen openbaar en vrij onderwijs. De idee is zeer diep in-
grijpend in de bestaande constellatie en verandert deze radicaal. Men zou 
gaarne althans enige nadere aanduiding gezien hebben hoe de schrijver 
zich in zijn conceptie de verhouding van overheid tot particulier theore-
tisch en concreet voorstelt. 
4. „Onderwijs en Ordening". (1937) 
Een belangrijke bijdrage aan de gedachtengangen, die ons hier bezig 
houden leverde Kolkert8) in 1937 met zijn beschouwingen over openbaar 
en bijzonder onderwijs. Van de drie opstellen uit zijn bundel komen die 
over „Middelbaar Onderwijs en Bezuiniging" en „Onderwijs en Ordening" 
e) W. J. Kolkert Ji. Het Middelbaar Onderwijs (drie opstellen), z.j. (1937). Men 
vergelijke ook zijn publicatie „Het Middelbaar Onderwijs (Wensen en mogelijk-
heden)". Groningen - Den Haag - Batavia, 1933. 
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voor ons onderwerp in aanmerking. Zijn opstel „Middelbaar onderwijs en 
bezuiniging" behandelt, zoals de titel aangeeft, allereerst de financiële 
aspecten van het onderwijs in een tijd, dat deze op de snede van het mes 
liepen, doch in verband met de sanering, zoals hij die zich denkt, zegt hij 
fundamentele dingen over de verhoudingen binnen ons onderwijssysteem; 
het zijn uiteraard slechts deze bemerkingen, die ons in verband met ons 
onderwerp interesseren. 
Kolkert gaat er van uit, dat de schoolstrijd niet alleen de geesten heeft 
omgezet, maar ook de feitelijke toestand op onderwijsgebied in de grond 
heeft veranderd. Het vrije, bijzondere onderwijs, zo zegt hij, voorziet in de 
behoefte van nu reeds twee derde van het Nederlandse volk, terwijl de 
nog altijd officiële staatsschool slechts één derde der jeugd te verzorgen 
houdt. Aan die werkelijkheid beantwoordt de theoretische wettelijke re-
geling allang niet meer. Hij aarzelt niet, die wettelijke regeling geheel en 
al verouderd te noemen, waar het volk in zijn grote meerderheid beslist 
en onloochenbaar voor de vrije school gekozen heeft, die als een levend 
organisme uit zijn diepste overtuiging is opgegroeid. De wettelijke rege-
ling „moge 'wettelijk' zijn, 'wettig', in den zedelijken zin des woords, is 
ze niet meer te achten" (blz. 13). In feite is de toestand dus deze, dat de 
vrije school regel geworden is, met het staatsonderwijs als aanvulling 
daar, waar het particulier initiatief in gebreke gebleven is. Het onnatuur-
lijke van de toestand is echter, dat het mmderheidsonderwijs, het open-
bare onderwijs, oiticieel staatsonderwijs is, waarnaar de meerderheid met 
haar bijzondere vrije school zich te richten heeft. Dit privilege nu van 
het openbare onderwijs, nl. normatief te zijn voor de rest, acht Kolkert 
voor Nederland volkomen verouderd en uit de tijd. Uitdrukkelijk stelt hij 
evenwel, dat het nooit de bedoeling kan zijn, dat het vrije onderwijs nu 
die bevoorrechte officiële plaats zou gaan innemen, maar dat „onze vrij-
zinnige landgenoten.. . . geen recht (hebben) op meer, dan de rechtzinnige 
meerderheid in ons volk op onderwijsgebied, maar (dat) beiden. . . . aan-
spraak (hebben) op gelijk recht, doch dan gelijk recht naast gelijken 
plicht als vri;'e school" (blz. 13). Hij is van mening, dat in een volksge-
meenschap als de onze geen plaats meer is voor een officieel overheids-
onderwijs met daarenboven nog een vrij, particulier onderwijs, dat dan na 
lange worsteling 'erkend' is. Er is alleen nog maar plaats voor de vrije 
school ten behoeve van vrijzinnig zowel als rechtzinnig, een schoolwezen, 
dat beantwoordt aan de idealen hunner humanistische cultuur, naasi en 
niet meer boven een onderwijs, dat leeft uit de openbaringscultuur. Pas 
wanneer de feitelijke toestand ook in de onderwijswetten zijn weerspie-
geling krijgt, zullen in Nederland theorie en praktijk met elkaar kloppen. 
In een aldus geconsolideerde toestand ziet hij verschillende voordelen: 
— de school komt weer te wortelen in haar oorspronkelijke en natuur-
lijke voedingsbodem, nl. het gezin en de wereldbeschouwing. 
— allerlei krachten, die thans sluimerend blijven, zullen dan zich vrij 
baan kunnen breken ten behoeve van een nationaal schoolwezen. 
— de concurrentie tussen vrijzinnig en rechtzinnig onderwijs zal blijven 
bestaan, maar in een veredelde vorm van gelijkgerechtigden, waardoor 
de ware pacificatie zal worden bevorderd. 
— het onderwijs zal niet langer meer de speelbal zijn van de politiek, 
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wat het in feite nog steeds is, al wil men het soms anders doen voorkomen; 
het zou uit de staatkunde terugkomen in zijn natuurlijke sfeer, de maat-
schappelijk-culturele. 
Met nadruk onderstreept schrijver het wereldbeschouwelijk karakter 
van zijn standpunt, ongeacht de praktische bezwaren, die zich bij de ver-
wezenlijking zullen voordoen en die hij voor een belangrijk deel ziet 
rijzen van de kant der materiële belangen: „Wie de worsteling der twee 
culturen, de Schriftuurlijke, heteronome, theocentrische tegenover de 
humanistische, autonome, anthropocentrische, in werkelijkheid ziet en 
erkent, kan nu eenmaal, om des gewetens wille, niet rusten, voordat het 
machtigste tuighuis der cultuur, het onderwijs, niet langer als bevoor-
rechte overheidsschool den officiëlen voorrang inneemt boven de vrije. 
Wie, of hij overigens rechts dan wel links staat, slechts één cultuur aan-
vaardt, kan daarentegen op den duur niet voorstander blijven van een 
vrije school" (blz. 16). En nog eens opnieuw: „Doch er is meer. In laatsten 
aanleg gaat het niet om de vrijheid van de confessionele school alleen. De 
vrijheid van onderwijs voor heei het volk is de uiteindelijke inzet van den 
schoolstrijd. En de liquidatie van dien strijd is een taak niet van rechts 
tegen links, doch van rechts en links samen. Ook in dit verband zij her-
haald wat ik hiervóór reeds schreef: Het onderwijs moet eindelijk uit het 
staatkundige strijdperk, waarin het van nature niet thuis hoort, terugge-
bracht worden naar z'n eigen bestaanssfeer, het maatschappelijk-culturele 
leven met z'n 'strijd der geesten'. En dat zal eerst dan kunnen geschieden, 
als niet meer alleen Roomsch-Katholiek en rechtzinnig Protestant samen 
het pleit voeren voor wat in wezen en kern de school eigenlijk is, maar 
wanneer schouder aan schouder naast hen alle vrijzinnigen zich scharen, 
wier oog open ging voor het natuurlijk eerstgeboorterecht van het vrije 
onderwijs" (blz. 17). 
Schrijver vraagt zich dan af, waarom het toch komt, dat toch nog zo-
velen uit vrijzinnige kring voor deze elementaire dingen geen oog schijnen 
te kunnen hebben. De meest waarschijnlijke reden zoekt hij in de vrees, 
dat de vrije-school-als-regel de volkseenheid zal breken. Hiertegen echter 
neemt hij stelling met de opmerking, dat de overheidsschool nief een 
instituut van die volkseenheid is. En dat ze nog veel minder een palladium 
der vrijheid is. Alle onderwijs immers, zo zegt hij, is voortgekomen uit 
particuliere behoefte en het particulier initiatief. Vormen overheid en 
onderdaan een geesteseenheid, dan ontstaat natuurlijk een staatsschool 
naast, maar daarna boven de particuliere, Waar echter, zoals in ons volk, 
die eenheid van geest plaats heeft moeten maken voor een grote ver-
bijzondering, is er voor een overheidsonderwijs geen plaats meer en geen 
bestaansreden anders dan als uitzondering, nl. daar waar het particulier 
initiatief in gebreke zou blijven. Waar echter zoals bij ons het geval is 
het overheidsonderwijs desondanks toch zijn bevoorrechte positie heeft 
behouden, wordt het openbaar onderwijs in plaats van een instituut van 
eenheid, veeleer een instituut van druk en overmacht. Immers, volgens 
schrijver wordt de volkseenheid zonder twijfel wel bevorderd door ge-
meenschap van taal, afstamming, zeden en cultuur, doch de primordiale 
levensvoorwaarden voor die eenheid vormen ze niet Deze zijn gelegen in 
de eenheid van recht en rechtsbedeling, zoals die hier te lande gegroeid 
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is en bloeit ten zegen van alle vaderlanders, hoe verschillend van gees-
telijke pluimage ze ook mogen zijn. En op deze eigenlijke eenheid van het 
volk maakt de vrijheid van onderwijs allerminst een inbreuk. Integendeel, 
juist doordat allen, rechts en links, ook op het gebied van het onderwijs 
gelijkelijk delen mogen in de zegen van hetzelfde recht en rechtsbestel 
bevestigt ze eerder en sterkt ze de binding der nationale saamhorigheid. 
Veeleer is schrijver van mening dat in een gemengde volksgemeenschap 
als de onze een overheidsschool of ze wil of niet op den duur moet ont-
aarden tot een openbaring en machtsmiddel van de totalitaire staat. 
Daartegenover beschouwt hij de geestelijke verbijzondering als natuur-
lijke vrucht van levenskrachtige, oprecht beleden en beleefde begin-
selen niet als een verzwakking van het volk, doch veeleer als een ver-
rijking van zijn schoonste schatten. 
Tot zover Kolkert in zijn eerste opstel, waarbij voor het zuiver stellen 
van het vraagstuk dat ons bezighoudt, de volgende correctie aangebracht 
moet worden. Waar Kolkert schrijft, dat bij ons de vrije school regel is 
geworden met het overheidsonderwijs als aanvulling daar waar het par-
ticulier initiatief in gebreke is gebleven, moet dit een onvolledige voor-
stelling van zaken genoemd worden. Stellig was en is het niet alleen maar 
het gebrek aan initiatief van particuliere zijde, dat het openbaar onderwijs 
in stand hield en nog houdt. Velen zijn op positieve gronden uitgesproken 
voorstanders van de openbare school, die zij uit overtuiging voor hun 
kinderen wensen. Het is hier niet de plaats op deze gronden nader in te 
gaan, doch men zou het openbaar onderwijs, zoals het in feite is, onrecht 
doen, wanneer men het alleen maar vanuit een negatief gezichtspunt 
benaderde. Een soortgelijke correctie moet aangebracht worden, waar 
Kolkert verderop schrijft, dat hij als de ware proportie van het openbaar 
onderwijs slechts kan erkennen dat het een aanvulling is van een tekort 
schietend particulier initiatief en er aan toevoegt, dat desondanks het bij 
ons toch zijn bevoorrechte plaats heeft behouden. Kolkert redeneert hier 
geheel vanuit het streng doorgevoerde standpunt van de souvereiniteit 
in eigen kring en verplaatst zich onvoldoende in de gedachtengang van 
althans bepaalde groepen van de „andersdenkenden". 
Twee gedachten liggen, als wij goed zien, aan zijn betoog als geheel ten 
grondslag: 
1. de school wortelt in het gezin, de levensbeschouwing en het maat-
schappelijk-culturele leven en behoort bijgevolg niet in handen van 
de overheid thuis; 
2. ook aan de openbare school, de school van de overheid, ligt zo goed 
als aan de bijzondere school een bepaalde levensbeschouwing ten 
grondslag, die hij als de vrijzinnige of humanistische kwalificeert. Als' 
zodanig kan ze geen enkel recht doen gelden om bevoorrecht te worden 
boven een school, die in een andere levensbeschouwing wortelt 
Op de eerste gedachte zullen wij nader ingaan in het tweede hoofdstuk 
van onze studie en er in het vierde de consequenties aan verbinden. 
Bij de tweede gedachte een enkele kanttekening. Op de problematiek rond 
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de geestelijke grondslagen van de openbare school willen wij hier niet 
ingaan: het is een vraagstuk op zich, dat de laatste jaren bijzonder actueel 
is geworden9) en nog steeds geen eenduidige oplossing heeft gekregen. 
Dat de openbare school een eigen geestelijke grondslag heeft en con-
sequent dan ook een bepaalde „richting" belichaamt, wordt wel niet meer 
serieus bestreden; wie gelooft er nog aan neutraliteit bij het onderwijs? 
Trouwene, bewuste neutraliteit belichaamt ook al een „richting". In deze 
zin ontkomt de openbare school er niet aan „bijzonder" te zijn in de reeds 
aangeduide zin van „gericht", „drager van een levensbeschouwelijk be-
ginsel", en dit karakteriseert meteen het onmogelijke van haar positie. 
Kolkert heeft gelijk warmeer hij protesteert tegen de bevoorrechting van 
deze „bijzondere" school, gelegen in het feit, dat zij tevens overheidsschool 
is. In een verrassende dialektiek maakt hij deze bevoorrechting tot knech-
ting en stelt als ideaal haar bevrijding uit deze knechtschap, nl. door haar 
te verlossen van haar openbaar-zijn, waardoor zij pas in haar werkelijke 
geestelijke klimaat komt van vrij zichzelf te kunnen zijn en zichzelf te 
kunnen ontplooien, op hetzelfde niveau en onder dezelfde rechtsbedeling 
als het overige „bijzonder" onderwijs. 
In het hier besproken opstel komt Kolkert niet tot het aangeven van 
een bepaald ordeningsbestel, waarbinnen zijn conceptie van de school-
vrijheid het best zou belichaamd worden. Het gaat hem er alleen om de 
school der overheid van haar bevoorrechte plaats weg te halen en het 
onderwijs weer geheel te stellen op het haar passende niveau van het 
maatschappelijk-culturele leven. Toch is het niet moeilijk in zijn ge-
dachten een grondslag te zien voor een ordening van geheel ander 
karakter dan wij nu kennen. Men zou dan voornamelijk twee van zijn 
stellingen verder moeten doordenken: dat het onderwijs krachtens eerst-
geboorterecht thuis hoort in het maatschappelijk-culturele vlak en dat er 
geen bevoorrechting mag zijn van enigerlei onderwijs (overheidsonderwijs) 
boven een ander. Waarin die bevoorrechting bestaat geeft Kolkert kort 
maar duidelijk genoeg aan: het normatief zijn van het overheidsonderwijs 
·) G. Bolkestein. De wettelijke ,,neutraliteits"-bepalmgen voor het openbaar 
onderwijs. Een geschiedkundig overzicht. Groningen, 1939; J. C. Brandt Coistius. 
De idee van de openbare school, Utrecht z.j.; Bijbelonderwijs op de openbare 
school. Den Haag 1954 (commissie Dodewaard); Jos. J. Gieten. De aard der 
openbare school. In: „Album Rombouts" blz. 129-136, Tilburg 1950; H. Godding 
O.P. Bijbelonderwijs op de openbare school. In: Kath. Staatk. Maandschrift, jrg. 8, 
1954-1955, blz. 247 e.V.; J. Jonges. De Kerk in gesprek met de school. In: Paeda-
gogische Studiën, jrg. 28, 1951, blz. 330 e.V.; F. de Koek, De Bijbel op de open-
bare school. In: School en Godsdienst, jrg. 7, 1953, blz. 193 e.v. 231 e.V., 358 e.V., 
396 e.V., 439 e.v. en jrg. 8, 1954, blz. 75 e.V.; ΡΛ. Kohnstamm, De „neutraliteit" van 
ons openbaar onderwijs. In: „Individu en gemeenschap", 's-Gravenhage z.j. (1929); 
F. M. C. E. Koksma, Het karakter van het openbaar Lager Onderwijs, diss. Utrecht, 
1880; H. Nieuwenhuis, De geestelijke grondslag van de openbare school. In: Paed. 
St., jrg. 28, 1951, blz. 309 e.V.; J. A. Oostenhoff. Overheidsschool of bijzondere 
school. In: Anti-Revol. Staatkunde, jrg. 28, 1958, blz. 212 e.v.; J. TerpsUa, Gods­
dienst en openbare school. In: Anti-Revol. Staatkunde, jrg. 18, 1948, blz. 147 e.V.; 
H. F. J. Westerveld, De Bijbel op de openbare school. Groningen, 1955; id.. Het 
godsdienstonderwijs op de scholen voor V.H.M.O,, Groningen, 1951. 
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voor de rest en het zich moeten richten van de rest naar het openbaar. 
Dit kan in eerste instantie wel op niets anders slaan dan op de inhoud 
van het onderwijs, de leerplans. De consequentie van Kolkert's gedachte 
(die hij overigens zelf in dit artikel niet uitspreekt) kan uiteindelijk alleen 
maar zijn, dat de vrije maatschappij de regeling van de inhoud verzorgt, 
waarbij aan elke richting vrijheid blijft, dit te doen volgens eigen inzicht 
en beginsel. Een open vraag blijft dan nog, in hoeverre de overheid ten 
aanzien van deze regelingen nog een eigen rol te spelen moet hebben, 
maar in ieder geval is dan toch het zwaartepunt van alle regelingen we-
zenlijk verlegd van overheid naar particulier initiatief. 
Naast het hier besproken opstel geeft Kolkert in dezelfde bundel nog 
een ander, waarvan de titel luidt 'Onderwijs en ordening', dat ook een 
nadere bespreking verdient. 
Schrijver gaat uit van de feitelijkheid, dat onze samenleving een on-
loochenbare drang naar ordening vertoont (een verschijnsel, dat sinds 
Kolkert zijn artikel schreef, zeker niet minder geworden is). Deze drang 
komt voort uit het besef dat zowel in rechten als in plichten het even-
wicht tussen enkeling en gemeenschap verbroken is. Voor de gelovige 
christen krijgt deze evenwichtsverstoring nog de wrange bijsmaak, dat 
hierdoor ook de schriftuurlijke normen der gerechtigheid geschonden 
worden (waarmee de schrijver een toespeling bedoelt te maken op de 
theologische visie van Kuyper op het beginsel van de souvereiniteit in 
eigen kring). 
Ondanks de principiële verschillen in uitgangspunt bij deze drang 
naar ordening, is schrijver ervan overtuigd, dat het mogelijk moet zijn een 
minnelijke schikking te vinden als grondslag van een samenwerking, die 
voor de uiteenlopende richtingen aanvaardbaar is. Bovendien beschouwt 
hij juist het schoolwezen als een bijzonder geschikt gebied om althans een 
proef te nemen van een uit dat onderwijs zelf groeiende ordening. Immers 
na aanvankelijk uit het volksleven en de volksbehoeften voortgekomen 
te zijn, is het onderwijs na en door de Franse revolutie volkomen tot 
staatscreatuur ontaard. Zijn organisch leven en ontplooiing maakten plaats 
voor een individualisme, dat geen plaats meer overliet voor een uit de 
maatschappij geboren organisatie naar de eigen aard van het onderwijs. 
Heel het onderwijsleven vindt zijn enige band en dan bijna niet anders 
dan een administratieve in de overheid en haar ambtenaren. Maar dit kan 
geen natuurlijke band en betrekking heten tussen wat levende leden zijn 
in het lichaam van het éne nationale onderwijs en zodoende ontbreekt de 
gelegenheid tot samenwerking ten bate van het geheel en zijn delen. 
Het eerste wat schrijver als noodzakelijk ziet is bevordering van onder-
ling overleg, geboren uit het besef dat men één zaak dient tussen chris-
telijk en humanistisch onderwijs en hij meent, dat dit ook bereikbaar is: 
„Het vrije-school-ideaal immers heeft niet maar een natuurlijke verbijzon-
dering bij lager, middelbaar en hoger onderwijs gebracht. Het heeft niet 
slechts een bloeiend christelijk onderwijs op alle terreinen in het leven 
geroepen. Het doet meer. Het schudt de geesten wakker ook onder onze 
vrijzinnige landgenoten van eigen levensstempel. Het doet weer een 
benijdenswaardige en inniger harmonie zien in de uit het leven-zelf op-
komende variatie en differentiatie, in plaats van een onwerkelijke, uiter-
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lijke, dodende eenvormigheid, waarvoor „eenheid" een begrip en woord is 
van te fijn merk. Het wekt opnieuw het bewustzijn van eigen opvoed-
kundige taak en roeping op den grondslag van een persoonlijk geestelijk 
beginsel. In al wijder kring breekt het zuivere inzicht zich onweerstaanbaar 
baan, dat de school niet slechts, zelfs niet in de eerste plaats een ambte-
lijke organisatie, doch een organisme is, nader verwant aan het gezin en 
z'n opvoeding, dan aan de administrerende en regulerende overheid. Het 
besef rijpt allerwege dan ook, dat het onderwijs, in oorsprong, groei en 
bloei, aan een zaad gelijk is dat „naar zijn aard" ontkiemen moet en 
VTuchtdragen in den akker van het zich ontwikkelend volksleven. Dat 
vrije-school-beginsel kortom, is daardoor bezig, steeds bredere lagen des 
volks weer nader te brengen tot het ideaal van den eigen kring en sfeer 
van het onderwijs, met eigen souvereiniteit als rechtstreeks door God ook 
aan dai deel Zijner schepping toebetrouwd". (blz. 21-22). 
Waar de concrete omstandigheden eveneens rijp zijn om op voort te 
bouwen (schrijver denkt hier o.a. aan de onderlinge verhouding tussen de 
personeelsorganisaties bij het onderwijs) is de eerste voorwaarde voor 
een nog meer stelselmatig, geregeld, en dan ook als officiële instantie 
erkend samenwerken ten bate van het onderwij s-in-z'n-geheel aanwezig. 
Hier ziet schrijver echter nog meer dan alleen de organisaties van het 
onderwijzend personeel, want „naar opvatting en overtuiging van de vrije 
school, bestaat de belangengemeenschap op onderwijsgebied niet alleen 
uit leerlingen en leraren. Er zijn, behalve die, ook de geestverwante ge-
zinnen, die als vereniging een school stichten", (blz. 22) 
In verband met het ideaal van de Unie van Scholen met de Bijbel schrijft 
hij: „ . . . .De geestverwante gezinnen zijn en blijven krachtens het beginsel 
der vrije school de wezenlijke lastgeversj zij organiseren vóór alle anderen 
zich wettelijk in een vereniging voor schoolonderwijs. Niet slechts voor 
hen en ten bate hunner kinderen is er een vereniging, doch ook vooral 
uit hen dient ze te bestaan; en door hen wordt ze in stand gehouden. Zij 
in bijzonderen zin zijn van rechtswege de natuurlijke leden der vereniging. 
Niet doordat men contribueert wordt men er lid van, maar doordat men 
zijn kinderen naar haar school zendt, is men 't ipso i u r e . . . . Wanneer zó 
de situatie wordt, dringt zich vanzelf de vraag op: Hebben in een raad 
van onderwijs ook de gezinnengroepen niet recht op en plicht tot verte-
genwoordiging ? Want, principieel beschouwd is er in een arbeids- en 
belangengemeenschap als de vrije school vormt, slechts ruimte voor twee 
groepen nl. de vereniging en het onderwijzend college; met een lelijken, 
maar door gebruik geijkten term: „de werkgever en de werknemers", 
(blz. 23) Een oplossing voor dit probleem ziet schrijver nog niet, maar 
zijn artikel heeft de verdienste, het probleem duidelijk gesteld en geana-
lyseerd te hebben op een principiële grondslag en wel voor alle onderwijs, 
openbaar en bijzonder. Acht jaar later zal hij deze gedachten nader uit-
werken in een concreet voorstel voor een nieuwe onderwijsorganisatie (zie 
verderop in dit hoofdstuk, blz. 34 e.V.). 
Als eerste stap nu, die gedaan is in de richting van een gezonder saam-
horigheid en vruchtbare samenwerking ziet hij de instelling van de On-
derwijsraad. Tegelijkertijd echter merkt hij op, dat deze door verschillende 
omstandigheden geremd wordt juist in datgene, waarvoor hij bestemd is. 
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Op de eerste plaats ligt de belemmering hierin, dat de Onderwijsraad in 
allen dele van boven af aan het onderwijs is toegevoegd. Te weinig is 
hij een natuurlijke instantie tussen overheid en school, ontstaan en ge-
groeid uit het levende schoolorganisme zelf. Concreet: de leden worden 
door de overheid naar believen benoemd en niet door en uit de bestaande 
organisaties gekozen. Hij vertegenwoordigt dus het onderwijs niet. 
Een tweede bezwaar ziet schrijver in de werkwijze van de raad. Veelal 
brengt hij slechts advies uit over datgene, wat hem door de overheid 
wordt voorgezet en gaat dan nog dikwijls op in 'kleingoed'. Hieraan is 
zijn oorsprong wel niet vreemd: in de eerste plaats toch is hij door 
Minister de Visser in het leven geroepen om de oneffenheden in de paci-
ficatie glad te strijken. Schrijver vraagt zich echter af, of dit nog altijd de 
meest gewenste taak is¡ hij meent, dat de roeping van de raad moet wor-
den om andere en constructiever arbeid te verrichten. 
Om het eerstgenoemde bezwaar te illustreren verwijst schrijver naar de 
in zijn tijd bestaande nijverheidsraad en middenstandsraad, welke beide 
colleges telkens voor één jaar hun leden kiezen. De minister ontvangt 
alleen mededeling van de aanwijzing van de leden en slechts de voor-
zitter benoemt hij zelf in overleg met de beide colleges. De hoge raad van 
de arbeid en de economische raad hebben een soortgelijke constructie, 
al is bij de benoeming der leden de invloed van de Kroon ten dele in het 
spel. De schrijver concludeert, dat de Onderwijsraad op overeenkomstige 
wijze samengesteld zou moeten worden als de nijverheidsraad en midden-
standsraad. Benoeming van voorzitter en eventueel secretaris zou dan 
wellicht aan de Kroon voorbehouden kunnen blijven. 
Behalve een vrijere en meer op eigen initiatief berustende werkwijze 
van de raad ziet schrijver evenwel nog een derde voorwaarde voor een 
vruchtbare werking van dit college, welke hij zo al niet onontbeerlijk 
dan toch hoogst belangrijk acht: de nevenschikking van alle lager- en 
middelbaar onderwijs in rang en stand, naast elkaar en als vrij onderwijs. 
Hier valt hij dus terug op de gedachten die hij in het reeds eerder be-
sproken artikel ontwikkelde: de wezenlijke „vrijmaking" ook van het 
overheidsonderwijs: „Dat zogenaamd neutraal, doch in kern vrijzinnig, 
wijl in het humanisme wortelend onderwijs kan eveneens naar eigen aard 
alleen dan tot vollen wasdom geraken, als het uit de onnatuurlijke broei-
kas van staatszorg, staatsbemoeiing, staatsbemoeizucht, overgeplant wordt 
naar den vrijen grond en in de geestelijke atmosfeer van het gezin, 
met de eigen vrijzinnige levens- en wereldbeschouwing". 
Eerst wanneer aldus het openbaar onderwijs waarachtig vrij geworden 
is (en daarmee opgehouden heeft overheidsonderwijs te zijn), „zal heel 
het onderwijs publiek gezien en officieel erkend worden als een levend 
organisme uit het volk voortkomend, met eigen belangen en behoeften, 
met rechten en plichten, inhaerent aan zijn eigen aard" (blz. 26). 
Het belang van deze gedachte met betrekking tot de Onderwijsraad ziet 
schrijver als volgt. Ten eerste kan ook bij de tegenwoordige toestand en 
samenstelling van de raad niet in de werkelijke zin van het woord ge-
sproken worden van een gelijkwaardige positie van het openbaar en het 
vrij onderwijs: hij is slechts een schijnweerspiegeling van het onderwijs 
zelf. Ook al nemen naar de letter van de instructie zijn leden uit het 
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openbaar en het vrij onderwijs een gelijke positie in, naar de geest kan 
die gelijkheid niet bestaan, omdat beide onderwijssoorten een radicaal 
verschillende verhouding hebben tot de overheid en de beide soorten le-
den dus wezenlijk andere belangen te behartigen hebben. 
Vervolgens, zou de aanwijzing van de leden van de Onderwijsraad in 
de boven aangeduide zin veranderd worden, dan blijft het iets gewrongens 
behouden, dat de overheid de vrije keuze tot lid van de raad zou overlaten 
aan degenen, die op het gebied van het openbaar onderwijs in alle op-
zichten haar ondergeschikte ambtenaren zijn. Een rechtstreekse vertegen-
woordiging acht schrijver in dat geval dan ook niet mogelijk. Zij zou 
moeten plaats maken voor een benoeming van enkele rijksambtenaren of 
leerkrachten uit het openbaar onderwijs. 
Na nog enkele opwerpingen tegen zijn gedachtengang behandeld te 
hebben die evenwel niet de eigenlijke structuur van zijn voorstel raken 
eindigt schrijver zijn beschouwingen met de opmerking, dat noch zijn 
gedachte van volkomen gelijkschakeling van het openbaar onderwijs met 
het vrije, noch het streven naar ordenende macht of medezeggenschap van 
een instantie „aan de top" voor ogenblikkelijke realisering in aanmerking 
kunnen komen: de tijd is er nog niet rijp voor. Wat hij wèl mogelijk acht 
als een eerste verantwoorde stap naar de goede richting is, de vrije keuze 
tot lid van de Onderwijsraad over te laten aan de bestaande personeels-
organisaties van het onderwijs met de genoemde reserve betreffende de 
bedienaren van het openbaar onderwijs. 
Enkele opmerkingen bij dit betoog van Kolkert. Inderdaad heeft de 
wetgever bij de instelling van de Onderwijsraad ook voor ogen gestaan 
de gedachte, dat hij op nationaal plan de toenadering tussen de verschil-
lende stromingen bij het Nederlandse onderwijs zou bevorderen. Uit alles 
blijkt echter, dat zijn karakter van adviescollege voor de overheid veruit 
het belangrijkste motief is geweest en dit heeft ook het meest zijn plaats 
in het geheel van ons onderwijsbestel bepaald en hem zijn eigen kleur 
gegeven. Een forum van samenwerking kon hij van begin af aan al daarom 
niet worden omdat zoals Kolkert terecht opmerkt zijn structuur daartoe 
geheel ongeschikt is: hij is een van boven af gecreëerd lichaam, dat niets 
en niemand vertegenwoordigt. Elk organisch verband met de onderwijs-
wereld ontbreekt hem en hij is een zuiver binnenkamerse aangelegenheid 
van de overheid. De onderwijswereld, laat staan de rest van Nederland, 
is nauwelijks op de hoogte van zijn bestaan. Hij is niet anders dan een 
willekeurige verzameling van op onderwijsgebied deskundigen. 
Ook het tweede motief dat Kolkert aanhaalt voor het niet voldoen aan 
de verwachtingen, de onbevredigende werkwijze van de Onderwijsraad, 
is juist, maar het volgt uit zijn opzet: desgevraagd of eigener beweging 
advies te geven aan de Minister en die werkzaamheden te volbrengen, 
die haar bij de wet zouden worden opgedragen. Met andere woorden van 
begin af aan heeft de Onderwijsraad geen zelfstandige taak gehad: hij 
moest in actie komen ais dit van hem gevraagd werd. Wat het geven van 
adviezen eigener beweging betreft, het hoeft weinig betoog, hoe een 
wankele grondslag dit is voor de ontplooiing van vruchtbare werkzaam-
heden. Welke stimulans kan er in liggen adviezen te geven, waaraan veel 
tijd en moeite besteed wordt, zonder dat men tevoren weet, hoe deze ont-
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vangen zullen worden? Wat nog te meer klemt als dit adviesgevende 
college eigenlijk geen 'achterland' heeft, d.w.z. niet gestuwd wordt door 
belangrijke stromingen, waarvan het de vertegenwoordiger is. In een 
organische ordening van het Nederlandse onderwijsbestel zal de Onder-
wijsraad geen plaats van betekenis kunnen innemen, tenzij zijn grondslag 
en structuur wezenlijk veranderd zouden worden. Maar dan is het de 
Onderwijsraad niet meer. En men kan zich afvragen of het erg effectief zou 
zijn, oude wijn in nieuwe zakken te gieten: de origine van de instelling 
zou gemakkelijk kunnen blijven nawerken en de nieuwe koers kunnen 
dwarsbomen. 
5. „Culturele Raad" (1935). 
In 1935 werd door een commissie, ingesteld door het Partijbestuur van de 
S.D.A.P., een rapport uitgebracht10), waarin de kwestie van nieuwe orde-
nende organen diepgaand besproken wordt. Ook voor de culturele sector 
wordt in dit rapport de vraag gesteld of niet „althans op een deel van dit 
gebied, met inachtneming van de bijzondere eigenaardigheden ervan, 
nieuwe organen zouden kunnen worden ingesteld". In het bijzonder wordt 
hierbij gedacht aan het onderwijs, zowel het hoger, middelbaar als lager 
onderwijs. Men gaat ervan uit, dat de algemene lijnen, de grondslagen, bij 
de wet worden vastgesteld. Op deze grondslagen zou dan door de nieuwe 
organen moeten worden verder gebouwd. Men denkt aan een L.O.-Raad, 
een M.O.-Raad en een Universitaire Raad, die eventueel in een Culturele 
Raad als toporgaan samengevat kunnen worden. In deze Cultuurraad zou 
dan tevens opgenomen moeten worden een orgaan voor de vrije jeugd-
vorming en voor de ontwikkeling van volwassenen. 
Een nadere uitwerking van deze zeer algemene lijn wordt voor deze cul-
turele sector in het rapport niet gegeven. De algemene omraming geeft 
evenwel toch voldoende uitsluitsel, in welke geest men zich die zou 
moeten voorstellen. Deze omraming betreft voornamelijk het economische 
leven. Onder de drang der economische ontwikkeling zal de Staat, in 
overeenstemming met de sociaal-democratische beginselen, steeds meer 
de leiding van dit economische leven tot zich moeten trekken. Voor deze 
functie, die haar eigen eisen stelt, zullen nieuwe organen niet gemist 
kunnen worden. Zij moeten zo nodig met verordenende bevoegdheid 
worden uitgerust. Hun samenstelling zal moeten aansluiten bij de in de 
maatschappij gegroeide organisaties en komen te bestaan uit belangheb-
benden en deskundigen. Zij worden echter bijgestaan door vertegenwoor-
digers van het algemeen belang, met wie zij samen op hun eigen terrein 
de nodige regelingen treffen en wel onder controle van parlementaire 
organen. Vast staat bij dit alles, dat het eerste en laatste woord aan het 
parlement zal zijn, dat de vertegenwoordiger en beschermer van het al-
gemeen belang moet zijn. De nieuwe organen zullen dus in de eerste 
plaats een aanvullende wetgevende arbeid verrichten. Het parlement geeft 
de algemene richtlijnen en behoudt ten allen tijde het recht van veto. 
10) Het staatkundig stelsel der Sociaal-Democratie, Rapport uitgebracht door 
de commissie tot vergelijkend onderzoek van politieke systemen, ingesteld door 
het Partijbestuur der S.D.A.P. 
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De uitwerking der beginselen echter wordt op deze wijze uit de sfeer van 
de departementen naar die der bijzondere deskundigheid verplaatst. 
Voor de werkwijze van de organen wordt verwezen naar een reeds 
eerder verschenen rapport11). Dit laat niet de geringste twijfel over aan 
de bedoelingen van de hele opzet, die geen andere zijn dan de zo volledig 
mogelijke socialisering. Met evenveel woorden wordt gezegd, dat de voor-
gestelde maatregelen een voorbereiding zijn op deze socialisering; dat de 
nieuwe organen staatsorganen zijn van dezelfde juridische structuur als 
b.v. provincie en gemeente; dat een ontwikkelingslijn gewezen wordt die 
'vanaf heden de vormen van de toekomstige proletarische staat (moet) 
voorbereiden'. 
De wijsgerige conceptie, die aan dit plan ten grondslag ligt is geen 
andere dan dat de staat 'alles in allen' is, maar zich daarbij bewust is van 
haar te gebrekkige apparatuur; het is om die reden, dat zij er toe over 
gaat de bedoelde organen in te stellen, doch in en door die organen heen 
is het de staat, die alles doet. Niet de vrije mens met zijn particulier 
initiatief is het doelwit van deze constructie, maar de alomtegenwoordige 
en overal werkende staat. 
Enerzijds worden tal van zaken uit de departementale sfeer gehaald en 
verplaatst naar die van de deskundigheid, ook op het gebied dat wij thans 
voor ogen hebben, het onderwijs; anderzijds treedt een totale verambtelij-
king op en wordt principieel alles getrokken binnen de sfeer van overheid 
en parlement. Het resultaat is dat men binnen het door overheid en par-
lement voorgeschreven kader en onder het voortdurend waakzame oog 
van overheid en parlement en de voortdurende beïnvloeding door deze 
beide, zonder ook ergens een duidelijke norm in handen te hebben en uit-
een te houden wat overheidstaak is en wat niet (in werkelijkheid is hier 
alles overheidstaak) opgaat in een verstatelijking, die het punt van uitgang 
verre overtreft. 
6. „Openbare Onderwijs Raad". (1938) 
Een volgend voorstel heeft tot oogmerk, de Openbare School een eigen 
beheersvorm te geven, die haar onttrekt aan die elementen in de gemeen-
telijke bestuursorganen, die haar niet welgezind zijn. Ook hier blijft voor 
het ogenblik de vraag buiten beschouwing, in hoeverre staatsrechtelijk 
deze figuur aanvaardbaar is en van de openbare school een vrije maakt, om 
onze aandacht alleen te geven aan de vorm waarin hier een invloed 'van 
onder op' in de regeling van het schoolwezen voorgestaan wordt. 
De voorsteller, G. P. den Boer12) gaat uit van de gedachte, dat de ver-
zorging van de openbare school door de rechtse gemeentebesturen deso-
laat te noemen is. Zijn conclusie uit deze vaststelling waarvan de juistheid 
voor zijn rekening blijft, is dat zij dus moet toevertrouwd worden aan 
haar vrienden. Hij stelt de volgende fundamenten voor een beheersplan 
voor: 
11) Nieuwe organen. Rapport tot nadere uitwerking der artikelen 78 en 194 der 
Grondwet, uitgebracht door de commissie, ingesteld door de S.D.A.P. (commissie 
Albarda). Amsterdam, 1931. 
12) P. G. den Воет, „Geen verwaarlozing door vijanden, maar verzorging door 
vrienden". In: Volksontwikkeling, jrg. 19, 1937-1938, blz. 350 e.V. 
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1. de belangen van de Openbare School moeten worden behartigd door 
een college, dat voor minstens 2/3 uit voorstanders bestaat; 
2. in dit college moet een gelijke vertegenwoordiging aanwezig zijn van 
de drie betrokken groepen: de gemeente, de onderwijzers en de 
ouders. 
Aan deze grondslagen van zijn voorstel verbindt hij het volgende uit-
voeringsschema : 
1. in elke gemeente moet er komen een Openbare Onderwijs Raad of 
Advies-college; 
2. hierin gelijke vertegenwoordiging van de drie reeds genoemde 
groepen; 
3. de wethouder van onderwijs heeft zitting in de eerste groep en is 
voorzitter van de Raad; 
4. de taak van de Raad is, gevraagd en ongevraagd advies te geven; 
5. de gemeenteraad moet uiterlijk binnen 3 maanden naar aanleiding van 
een uitgebracht advies een besluit nemen; 
6. dit besluit mag niet afwijken van het advies indien 2/B van de Raad 
pro was; 
7. de Raad heeft beroep op Gedeputeerde Staten of de Kroon; 
8. het financiële beheer van de school blijft volledig in handen van de 
gemeente; 
9. de leden van de Raad worden door de gemeente benoemd naar volg-
orde van het aantal stemmen, dat zij binnen eigen groep kregen; 
10. de samenstelling van de raad wordt bij elke gemeenteraadsverkie-
zing, dus om de 4 jaar, opnieuw vastgesteld; 
11. het aantal leden van de Raad bedraagt 9 tot 18; 
12. tengevolge van de instelling van deze Raad kan de Plaatselijke Com-
missie van Toezicht voor het Openbaar Onderwijs worden opgeheven; 
13. het is wenselijk, dat een landelijke bond tot stand komt van de plaat-
selijke Raden. 
Bij een appreciatie van dit voorstel zouden de volgende punten naar 
Voren kunnen worden gebracht. 
Allereerst het onderscheid, dat gemaakt wordt tussen voorstanders van 
het openbaar onderwijs en niet-voorstanders. Afgezien van de moeilijkheid 
om uit te maken, wie voorstander en wie niet-voorstander is; afgezien ook 
van de vraag, hoe aan deze begrippen een hanteerbare inhoud gegeven 
zou kunnen worden; afgezien ook van de halfslachtigheid die, gezien 
vanuit het uitgangspunt, in dit voorstel is gelegen; hier wordt alleen reeds 
door de voorgestelde samenstelling van de Raad de hele controverse op-
gerakeld over het al of niet richtingskarakter van de openbare school. 
Een slecht uitgangspunt voor het verbeteren van een gegeven situatie. 
Een werkelijke verordenende bevoegdheid heeft deze Raad slechts in 
geringe mate, nl. slechts in zoverre als er een 2/s meerderheid voor een 
advies aanwezig is. De vraag ligt dan voor de hand, of een gemeente-
bestuur zich wel door zulk een advies kan laten binden zonder daardoor 
het karakter van de openbare school als overheidsschool prijs te geven. 
Een soortgelijke bemerking geldt voor hetgeen gezegd wordt onder punt 
9, waar de gemeente gebonden wordt aan een bepaalde voordracht. 
De Raad, ook als men haar denkt in het kader van een landelijke bond 
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(dit is vanuit ordeningsstandpunt de schrede vooruit, die dit voorstel 
maakt, vergeleken bij dat van Lousberg), heeft in beginsel geen enkele 
invloed op de totstandkoming van het eigenlijke onderwijsbestel. Zij 
werkt geheel binnen het kader van de bestaande wetgeving; structureel 
wordt in dit opzicht aan de bestaande situatie dus niets veranderd. Hoe-
zeer men het toenemen van invloeden buiten de overheidssfeer op het 
onderwijs ook moge toejuichen (de adviezen van onderwijzers en ouders) 
de structuur van het geheel blijft erdoor onveranderd. 
Het gevaar is groot, dat bij de benoeming van de Raad de politiek een 
niet onaanzienlijke rol gaat spelen, iets waarvan men zich af zou kunnen 
vragen, of dit nu juist niet in een nieuwe regeling weggewerkt zou moeten 
worden. Bovendien zal praktisch in heel deze constructie de Openbare 
school zeer gemakkelijk om niet te zeggen noodzakelijkerwijze een uit-
gesproken polit ieke en/of levensbeschouwelijke kleur gaan krijgen, wa t 
niet aanvaardbaar is voor een instituut, dat uit zijn aard bedoeld is voor 
allen. Wij hebben over deze moeilijkheid boven reeds gesproken, blz. 20, 
aantekening 9. 
Het voorstel is begrijpelijk binnen het kader waarbinnen het ontstaan 
is en brengt daar ook in zoverre een verbetering aan, dat de uitsluitende 
overheidsbemoeienis met de school doorbroken wordt en deze nauwer 
verbonden wordt met de eerst betrokkenen en belanghebbenden. In wezen 
verandert het echter niets aan de bestaande verhouding van de school tot 
de overheid. Het ligt echter voor de hand, dat voor de principiële voor-
stander van de Openbare School dit ook geen punt van verlangen kan 
uitmaken. 
7. „Nationale Onderwijsraad". (1939) 
Eind 1939 werd vanuit de VHMO-wereld een nieuw voorstel gelanceerd 
om te komen tot een lichaam voor het gehele onderwijs, dat zich per-
manent zou bezighouden met de studie van de onderwijsproblemen in 
breed verband en permanent het departement van advies zou kunnen 
dienen bij het onderwijsbeleid. De voorsteller, J. P. Bouman13), stelt zich 
de totstandkoming van dit lichaam als volgt voor. Elke school, openbare 
zowel als vrije, vormt met haar docentencorps een eenheid, de kleinste 
in de opbouw van het geheel: de schoolvergadering. Vanuit de school-
vergadering ontstaat de regionale vergadering, vandaarui t de provinciale 
vergadering, vandaarui t de nationale vergadering. De nationale vergade-
ring constitueert een Nationale Onderwijsraad, welke als permanent bu-
reau van 7 leden een Commissie van Gedeputeerden aanwijst, die zorgen 
voor het dagelijks contact met het departement. De inhoud en werkwijze 
van dit apparaat laat Bouman onbesproken, evenals zijn verhouding tot 
bestaande organen. Kennelijk staat bij hem de gedachte op de voorgrond, 
dat voor de bestudering van de onderwijsproblemen in groot verband de 
geschikte organen ontbreken en dat hiervoor zijn Nationale Onderwijsraad 
zou moeten komen. 
13) J. P. Bouman, Nieuwe organen in het belang van onze onderwijsorganisatie. 
In: Weekblad voor Gymnasiaal en Middelbaar Onderwijs, jrg. 36, 1939-1940, blz. 
220 e.v. en 851 e.v. Cf. ook blz. 772 e.v. 
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Enkele maanden later gaf o.a. Bartels14) een uitvoerige kritiek op dit 
voorstel. Zijn eerste bezwaar gold het feit, dat Bouman in zijn schema 
alleen maar de deskundigen heeft opgenomen en de belanghebbenden ge-
heel verwaarloosd heeftj deze laatsten zijn de ouders en de maatschappij, 
waarbij hij wat de laatste betreft een zware nadruk legt op het bedrijfs-
leven. Men zal dit bezwaar moeten erkennen; bij een integrale uitvoering 
van het voorstel Bouman zou het onderwijs in zekere zin uitgeleverd wor-
den aan de heerschappij van de leerkracht. Bartels erkent ook, hoewel hij 
de aanwezigheid van ouders en maatschappij een conditio sine qua non 
acht, dat hij vooralsnog niet ziet, op welke wijze een organische vertegen-
woordiging hiervan mogelijk zou zijn. Op dit punt blijft dus zijn kritiek 
onvruchtbaar. 
Positiever wordt hij, waar hij opmerkt, dat wij in de bestaande omstan-
digheden wèl beschikken over de organen, die de onderwijsproblemen in 
breed verband kunnen overzien en het inzicht van het onderwijzend per-
soneel doen kennen, te weten de vakverenigingen. Hij wijst op het feit, 
dat bij deze verenigingen van meet af aan nadruk gelegd is op de behar-
tiging van de belangen van het onderwijs. O.a. noemt hij uit de AVMO-
activiteiten een groot aantal onderwij srapporten, die ook steeds in de 
Algemene Vergadering van de andere organisaties behandeld werden en 
zo dus de mening kunnen representeren van het georganiseerde onderwijs-
personeel. Nieuwe organen zijn dus volgens Bartels in het plan Bouman 
niet nodig, men hoeft slechts het bestaande te benutten en in te scha-
kelen. 
Verder stelt hij de volgende organisatorische veranderingen voor: 
in plaats van de schoolvergadering komt de plaatselijke afdeling van 
de lerarenorganisatie; regionale en provinciale vergadering wil hij laten 
vervallen om het gevaar van overspanning van de organisatie te voor-
komen; de algemene vergaderingen van de vakverenigingen wijzen de 
vertegenwoordiging voor de Nationale Onderwijsraad aan; deze laatste 
zou dan de plaats moeten innemen van de tegenwoordige Onderwijsraad. 
Afgezien van het feit, dat noch bij Bouman noch bij Bartels iets naders 
gezegd wordt over de werkwijze van de nieuwe organen, over de terreinen 
die zij bestrijken en met name over een afbakening van het terrein van 
overheid en Nationale Onderwijsraad; afgezien ook van het feit, dat in 
hun bedoeling de genoemde organen zuiver adviserend schijnen te zijn 
(helemaal duidelijk is het betoog van Bouman ten deze niet) dient gezegd 
te worden, dat ook bij Bartels de samenstelling te eenzijdig blijft om 'hef 
onderwijs te kunnen schragen. Zonder iets af te willen dingen op de eer-
biedwaardigheid van het onderwijzend personeel blijft toch staan, dat zij 
een dienende functie vervullen en een uitvoerende rol spelen in het 
'onderwijsbedrijf' en dat ook een slechts adviserend lichaam als hier be-
doeld, dat exclusief uit het docentencorps zou gevormd worden, de aan de 
leerkrachten toekomende verantwoordelijkheid verre zou overspannen. 
Elke poging om een voor 'het' onderwijs representatief lichaam te schep-
pen, waarin niet in elk geval ook plaats is voor de schoolbesturen, roept 
") A. Bartels, Het plan Bouman. In: Weekblad voor Gymnasiaal en Middelbaar 
Onderwijs, jrg. 36, 1939-1940, blz. 722 e.v. en 794 e.v. 
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bedenkingen op vanuit het gezichtspunt van goede structurering. Voor de 
dagelijkse schoolleiding geldt o.i. hetzelfde. Bouman laat de mogelijkheid 
open om, indien men dit wenst, in de provinciale en verdere vergaderingen 
plaats open te houden voor een bepaald percentage schoolleiders. Bartels 
spreekt er verder niet over doch gaat in zijn corrigerende opzet geheel 
uit van de docentenorganisaties. O.i. wordt in beide gevallen onvoldoende 
aandacht aan deze categorie schoolmensen geschonken en hun hiërar-
chische plaats in het onderwijsstelsel onderschat. 
8. „Onderwijsschap". (1939) - „Vrije organen uit het volk" (1940) 
Nog een paar vooroorlogse documenten mogen hier pro memoria een 
plaats vinden. Pro memoria: niet omdat hun belang zo minimaal zou zijn, 
doch omdat ze meer een richtlijn aangeven dan een concreet voorstel 
doen. 
In 1939 deed Bolkestein, onder verwijzing naar artikel 155 van de toen-
malige Grondwet (thans art. 162) het voorstel om te komen tot één onder-
wijsschap of onderwijsschappen — als voorbeeld van decentralisatie van 
de onderwijswetgeving — met verordenende bevoegdheid. Verordenend 
op het zuiver onderwijskundige en technische terrein; de politieke en 
financiële zijden latende aan de controle van de Staten Generaal"19). 
Men merke de aarzeling op tussen onderwijsschap en onderwijsschap-
pen; hieromtrent mogen wij verwijzen naar blz. 265 e.v. van deze studie. 
Verder de scherpe onderscheiding die gemaakt wordt tussen het zuiver 
onderwijskundige terrein en de politieke kant daarvan: een onderschei-
ding, die van groot belang geacht moet worden zowel om een zuiver in-
zicht te krijgen in de mogelijkheden van een onderwijsschap als ook om 
de aanvaardbaarheid ervan vol te kunnen houden. Het is te betreuren, 
dat een ervaren onderwijsman als Bolkestein, die tegelijkertijd volkomen 
ingevoerd was in de organisatorische en politieke facetten van het Neder-
landse onderwijs, nooit — ook niet na de oorlog, in sommige kranten-
artikelen — anders dan slechts schetsmatige gedachten over dit onder-
werp op papier heeft gezet. 
In 1940 schreef W. Banning18) in een artikel, waarin de achterstand van 
het openbare tegenover het vrije onderwijs aan de orde werd gesteld: 
„Als ik zo onbevangen mogelijk de verhoudingen afweeg, dan i s . . . . 
twijfel aan de voortreffelijkheid van het overheidsapparaat boven die der 
vrije organen uit het volk gewettigd. Zou er niet een mogelijkheid liggen 
om binnen grenzen en volgens normen door de wet gesteld — b.v. met 
behoorlijk geregelde rechtspositie voor onderwijzend personeel, met 
salarisregeling en leerlingenschaal, met hygiënische voorschriften e.d. 
toch wat meer beroep te doen op de liefde der ouders en hun verant-
woordelijkheidsgevoel ?" 
") G. Bolkestein, Decentralisatie in onze onderwijswetgeving. In: De Opbouw, 
jrg. 32, 1939; blz. 186. 
le) W. Banning, De strijd om de openbare school. Een poging tot zuiverheid in de 
probleemstelling. In: Socialisme en Democratie, jrg. 2, 1940, blz. 40 e.v. 
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9. „Rijks-OndeTwijscentrale, Centrale Onderwijsraad". (1940) 
In hetzelfde nummer van Socialisme en Democratie, waaruit wij zojuist 
W. Banning citeerden, deed A. de Roos een in grote trekken uitgewerkt 
voorstel tot een nieuwe ordening, zowel het vrije als het openbare on-
derwijs omvattend17). 
Hij gaat uit van de gedachte, dat ordening alleen maar zin heeft als 
door gebrek aan regeling van de betrekkingen tussen de verschillende 
organen gevaren ontstaan voor de gehele volksgemeenschap. Welnu, 
deze gevaren ziet hij op drieërlei wijze aanwezig: ten eerste wat betreft 
de resultaten van het Nederlandse onderwijs, ten tweede in de onvol-
doende zeggenschap van degenen die bij de resultaten van het onderwijs 
betrokken zijn en ten slotte in de politieke sfeer waarbinnen tal van on-
derwijsvraagstukken getrokken worden en waar zij uitgehaald zouden 
moeten worden (de verhouding tussen vrij en openbaar onderwijs, de 
plaats van school- en gemeentebesturen t.a.v. het budgetrecht, de eigendom 
van schoolgebouwen, de exploitatievergoeding enz.). Om aan al deze 
moeilijkheden tegemoet te komen, stelt hij de volgende ordening voor 
in dertien punten. 
1. Er moet een openbaar lichaam tot stand komen, de Rijks-Onderwijs-
centrale. Aan het hoofd daarvan staat de Centrale Onderwijsraad. 
2. Dit lichaam heeft verordenende bevoegdheid t.a.v. in de wet genoemde 
punten, b.v. de vaststelling der leerprogramma's, aanvang en duur van 
de cursus, uitwerking van wettelijke subsidieschema's, vaststelling 
van toelatings- en exameneisen. 
3. Bij dit lichaam berust het schooltoezicht. 
4. De Centrale Onderwijsraad bestaat uit 30 leden, aangewezen door de 
Kroon, uit de kringen van het Protestants-Christelijk, het Rooms-
Katholiek en het openbaar onderwijs. Deze Raad vormt afdelingen 
voor de voornaamste takken van onderwijs en laat zich bijstaan door 
een ñaad van Advies voor elk dier takken. 
5. Deze Raad beschikt over een Centraal Bureau voor het Onderwijs, dat 
zorg draagt voor de dagelijkse afdoening van zaken onder leiding 
van het dagelijks bestuur van de Raad. De leden van dit dagelijks 
bestuur genieten bezoldiging uit 's Rijks kas. Aan het Bureau is een 
wetenschappelijke afdeling verbonden, die samenwerkt met de be-
staande Seminaria. 
6. Tot leden van deze Raad worden aangewezen vertegenwoordigers van: 
α. de leerkrachten van de verschillende takken van onderwijsj 
b. de bonden van schoolbesturen en federaties van ouderraden; 
с de instellingen tot wetenschappelijke beoefening van de peda­
gogiek; 
d. het Rijk. 
7. Deze Raad is de hoogste beroepsinstantie voor de behandeling van 
bij de wet aan te wijzen zaken. 
8. De eigendom van schoolgebouwen, welke geheel of grotendeels uit 
overheidssubsidies zijn bekostigd, berust bij het openbare lichaam. 
") A. de Roos, Door ordening naar een nieuwe onderwijsorganisatie. In: Socialis­
me en Democratie, jrg. 2, 1940, blz. 48 e.V. 
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9. Het openbare lichaam heeft een eigen budget, vooral ook met het oog 
op de vaststelling en de uitkering van subsidies. De begroting wordt 
door de Minister van O., K. en W. bij de Staten-Generaal ingediend. 
10. De Kroon kan verordeningen van het openbare lichaam, die geacht 
worden in strijd te zijn met de wet of het algemeen belang, vernietigen. 
11. Er worden regionale onderwijsraden ingericht die m.m. op dezelfde 
wijze zijn samengesteld als de Centrale Onderwijsraad, met grote 
invloed van de communale overheid. 
12. De taak van deze regionale raden is o.m.: 
α. toezicht op het gebruik van de schoolgebouwen van het openbare 
lichaam in het ressort; 
b. behandeling in eerste instantie van geschillen omtrent stichting en 
opheffing van vrije en openbare scholen en omtrent subsidieaan­
vragen voor scholen uit het ressort. 
с bevorderen van intercommunale regelingen inzake stichting en ex­
ploitatie van gemeenschappelijke scholen op het platteland. 
13. De benoemingen van leerkrachten, de zorg voor de exploitatie der 
scholen, de keuze der leermiddelen blijven bij de gemeente- en school­
besturen. De gemeenten worden van een deel van het zelfbestuur 
ontlast. 
Zolang het bovenstaande nog niet gerealiseerd is, worde gewerkt aan de 
uitbouw van de Onderwijsraad tot een goed geoutilleerd adviesorgaan, 
waaraan geleidelijk bepaalde bevoegdheden kunnen worden gedelegeerd. 
Enkele opmerkingen bij dit voorstel dat, van de tot nu toe gedane met 
betrekking tot het gehele onderwijs, het scherpst omlijnd en het verst 
uitgewerkt is. 
Duidelijk wordt gesteld dat het hier gaat om een lichaam met veror­
denende bevoegdheid en dat zowel vrij als openbaar onderwijs omvat. Een 
vergelijking met de „Culturele Raad" van §5 leert, dat aan het hier be­
doelde orgaan een veel ruimere zelfstandigheid en armslag wordt toe­
bedacht: van de socialiseringstendens en de voortdurende dreiging van 
ingrijpen van bovenaf is hier geen sprake. Dat vrij en openbaar onderwijs 
zonder meer onder één orgaan met verordenende bevoegdheid begrepen 
kunnen worden, wordt klaarblijkelijk als vanzelfsprekend verondersteld. 
Ook de verderop nog door ons te bespreken desbetreffende voorstellen 
maken hiervan geen probleem. In ons vierde hoofdstuk zullen wij ex 
professo op deze vraag nader ingaan (cf. blz. 213 e.V.). 
Bij de opsomming van punten, waarover de verordenende bevoegdheid 
zich o.a. zou kunnen uitstrekken, valt op dat het hier zaken van zeer uit-
eenlopende aard betreft. Naast strikt onderwijskundige aangelegenheden 
zoals de leerprogramma's e.d. vinden wij b.v. ook vermeld de uitwerking 
van wettelijke subsidieschema's. Dit roept de vraag op, of hier niet nauw-
keuriger dient te worden nagegaan, wat wèl en wat niet onder een der-
gelijk lichaam kan of dient te ressorteren, resp. de wenselijkheden dien-
aangaande. Men zou op het eerste gezicht geneigd kunnen zijn b.v. aan 
te nemen, dat alles wat rechtstreeks met de subsidiëring te maken heeft, 
ook rechtstreeks aan de subsidiërende overheid dient voorbehouden te 
blijven (No. 2, 8 en 9 van de boven opgesomde punten). Ook hier ligt stof 
voor verder onderzoek, (cf. hfdst. IV, blz. 214 e.V.). 
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Niet beantwoord wordt de vraag, of alle vrije onderwijs onder de zeg­
gingsmacht van het bedoelde lichaam valt of alleen het gesubsidieerde. 
Het meest waarschijnlijke lijkt het laatste, maar volkomen duidelijk is de 
tekst in dit opzicht niet. Toch is die duidelijkheid gewenst, want zeker in 
het geval van het niet gesubsidieerde vrije onderwijs rijst dan onmiddellijk 
de vraag, hoe dit te rijmen zou vallen met de grondwettelijke vrijheid van 
onderwijs. Trouwens, ook in het geval van het gesubsidieerde vrije onder­
wijs is niet terstond duidelijk hoe deze grondwettelijke vrijheid onaan­
getast blijft. Dit punt dient zeker nog nader bestudeerd te worden (cf, 
hfdst. IV blz. 224 e.V.). 
Dat het schooltoezicht aan dit lichaam wordt toevertrouwd ligt voor de 
hand wanneer men het een werkelijk verordenende bevoegdheid toe­
kent: deze zou weinig te betekenen hebben wanneer het lichaam ook niet 
de bevoegdheid had, op de naleving der verordeningen toe te zien. Toch 
blijven hier vragen, т.п. met betrekking tot de rijksinspectie. Moet deze 
geheel verdwijnen? De verordenende bevoegdheid van het lichaam is 
immers beperkt gedacht. Hoe ver strekt zij zich uit ? Dekt dit terrein zich 
met dat, wat onder het toezicht van de rijksinspectie pleegt te vallen, is 
het ruimer of beperkter? Nadere verduidelijking zou gewenst zijn geweest. 
Ook de samenstelling van de Centrale Onderwijsraad geeft aanleiding 
tot vragen. Vooreerst mist men er naast de bonden van besturen en de 
leerkrachten een institutionele plaats voor de schoolleiding. In No. 6 с 
krijgt „de wetenschap" een plaats in deze Raad, maar men kan zich af­
vragen of het juist is, deze categorie op één lijn te stellen met en dezelfde 
stem te geven als de besturen en leerkrachten. Worden hier beleid en 
advies niet met elkaar verward? Een verdere vraag is hoe precies het 
Rijk in deze Raad zit. Zijn hier personen bedoeld, aangewezen b.v. door 
de Kroon maar zonder in de eigenlijke zin representant te zijn van de 
overheid? Zijn het wèl zulke representanten? Maar dan rijst terstond de 
vraag, hoe zij aan een beleidsoverleg binnen de Raad kunnen deel nemen 
op voet van gelijkheid met de overige leden. Tenslotte, ziet men in de 
Raad „de wetenschap" met een eigen plaats vertegenwoordigd, dan is 
men geneigd te vragen, waar dan ook „de maatschappij" in deze Raad een 
plaats heeft. Wij treffen haar niet aan, tenzij misschien de schoolbesturen 
en de federaties van ouderraden geacht worden, haar voldoende te repre-
senteren. 
In afwachting van de realisering van zijn gedachte stelt de Roos voor, 
alvast de bestaande Onderwijsraad verder uit te bouwen en haar gelei-
delijk bepaalde bevoegdheden te delegeren. Naar het schijnt wil hij dus 
deze Onderwijsraad geleidelijkaan doen overgaan in wat in zijn voorstel 
Centrale Onderwijsraad heet. Soortgelijke gedachten betreffende de On-
derwijsraad zullen in de latere jaren nog meermalen naar voren komen 
(cf. hfdst. I § 21, blz. 92 e.V.). Het is nuttig hier alvast op te merken dat 
elke wijziging van de samenstelling van de Onderwijsraad in de zin van 
een representatie van het georganiseerde onderwijs en nog meer in de zin 
van uitbouw tot een lichaam met verordenende bevoegdheid het eigen 
karakter van deze raad te niet doet en dus tegelijk de vraag oproept naar 
het al of niet zinvolle van een orgaan als de Onderwijsraad in zijn huidige 
vorm en functie. De beantwoording van deze vraag hoeven wij niet tot 
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onze taak te rekenen aangezien de Onderwijsraad geen organische plaats 
in ons onderwijsbestel inneemt, maar zuiver een orgaan voor intern 
gebruik is ten behoeve van de overheid. 
Samenvattend kunnen wij zeggen dat het voorstel van de Roos op het 
eerste gezicht aantrekkelijk is doordat het tegelijkertijd het gehele onder-
wijs omvat en zich niet in louter algemeenheden verliest, doch zij het 
in grote lijnen, een concreet beeld van toekomstige ordeningsvormen en 
taakomschrijvingen tracht te geven. Te veel essentiële vragen echter blij-
ven onbeantwoord dan dat het zonder meer als basis voor nadere uitwer-
kingen bruikbaar zou zijn. 
10. „Hoge Raad van Onderwijs". (1945) 
In 1945 publiceerde W. J. Kolkert Jr.18) een brochure, waarin hij een 
nadere uitwerking gaf van de gedachten, neergelegd in zijn in 1937 ge-
publiceerde en door ons reeds besproken (blz. 16 e.v.) brochure „Het 
Middelbaar Onderwijs". 
Het verwondert niet dat wij in dit geschrift in wezen dezelfde gedachten-
gangen aantreffen als in zijn vroegere publicaties, meermalen zelfs in 
dezelfde bewoordingen. Hij beschouwt ,,de natuurlijke inlijving van het 
schoolwezen, uitwendig beschouwd als zelfstandige kring, als één-en-
ondeelbaar geheel, een inlijving in het verband van het openbare volks-
leven in maatschappij en staat" (blz. 6-7) als een dringende behoefte en 
is van mening, dat „als wellicht geen andere kring van eigen leven in 
de maatschappij het onderwijs zich leent voor althans een proef van een 
uit zijn wezen zelf voortvloeiende en daaraan beantwoordende ordening" 
(blz. 7). 
Schrijver legt aan zijn betoog ten grondslag de gedachte van de vrij-
heid van onderwijs (blz. 8-16). Overal en altijd immers komt de school 
voort uit het particulier initiatief der ouders, die voor hun kinderen de 
nodige schoolse vorming zochten voor de culturele taak, welke hen 
wachtte in de maatschappij. Het onderwijs is, naast de opvoeding in huis, 
particulier en vrij van nature. Alleen in vrijheid en zelfstandigheid vindt 
het zijn karakteristiek geestelijk klimaat. Na en door de Franse revolutie 
werd de school bijna volledig staatsonderwijs en vonden (en vinden 
eigenlijk nog steeds) de scholen hun enige band — en dan bijna niet 
anders dan een administratieve — in de overheid en haar ambtenaren. 
Deze situatie leidde er toe, dat het overheidsonderwijs ontaardde tot een 
werktuig in de hand der bovendrijvende richting voor het desnoods 
dwingend bevorderen van een bepaalde levens- en wereldbeschouwing. De 
hieruit ontstane schoolstrijd, waarin de rechtzinnige christenen hier te 
lande het pleit begonnen voor hun kind en de engere kring van hun 
geestverwanten allereerst, heeft ertoe geleid dat ook buiten de „confes-
sionele kring" de ogen weer zijn opengegaan voor het eigen karakter van 
de school en voor het besef, dat slechts de eigen levens- en wereldbe-
schouwing voedingsbodem zijn kan voor het onderwijs der kinderen; ook 
buiten deze kring krijgt men opnieuw oog en hart voor de vrijheid als 
18) W. J. Kolkert Jr., Onderwijs en Ordening. Amsterdam, 1945. 
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het eigenlijke element voor het humanistische1") opvoedingsideaal. Zo 
wordt de uiteindelijke inzet van de schoolstrijd de vrijmaking van het 
onderwijs voor heel het volk. De vrije-schoolgedachte is daardoor bezig 
steeds bredere lagen van het volk weer nader te brengen tot het ideaal 
van eigen kring en sfeer van het onderwijs, met eigen souvereiniteit als 
rechtstreeks door God ook aan dat deel Zijner schepping toebetrouwd. 
Voorts acht hij de vrijheid een noodzakelijke voorwaarde voor het ge­
zond functioneren der ordening. Deze immers gaat uit van het feit, dat er 
in het volksleven eigen kringen zijn die een autonoom gesloten gebied 
vormen met natuurlijke rechten en plichten naar binnen en naar buiten. 
Iedereen is het er over eens dat op het terrein der economische be­
drijfsorganisatie de overheid zonder twijfel een werkelijke taak heeft van 
stimuleren, leiding geven en toezicht houden. Ze kan die taak echter 
slechts volbrengen als ze zelf niet alleen onafhankelijk is van het be­
drijfsleven, maar het bedrijf op zijn beurt ook vrij is van overheidsbe-
moeizucht. Deze vanzelfsprekende eis geldt evengoed voor alle geeste­
lijke cultuurgebieden, in casu voor de zelfstandigheid en onafhankelijkheid 
van het onderwijs ten opzichte van staat en overheid. Het onderwijs toch 
is een der oudste cultuurkringen en bezit als bijna geen andere zijn eigen 
territoir, bepaald door aard en karakter. Hoe zal het dan zijn roeping kun­
nen vervullen krachtens dat ingeschapen wezen als het niet vrij is van 
alle staatsvoogdij ? 
Ook de eis der praktijk roept bij de onderwijsordening om vrijheid. Zo­
lang er immers overheidsonderwijs bestaat blijft er altijd iets gedwongens 
en tweeslachtigs in, dat zijn personeel — voor 1000/o overheidsambtenaar 
en dus in een andere betrekking staande tot zijn arbeid dan de collega's 
bij het „vrije" onderwijs — toch naast en met dat der vrije school zou 
samenwerken in vollen rechte in de zaken en belangen van hun eigen 
kring en diens onderscheiden instanties. Schrijver beschouwt het dan ook 
ernstige overweging waard, dat ook de overheid, waar dat doenlijk blijkt, 
alvast haar eigen scholen plaatst onder de rechtstreekse leiding ener com­
missie, uit en door de belanghebbende ouders der betrokken school 
vrijelijk te kiezen, wat enigermate zou lijken op de wijze van doen bij 
het bijzonder onderwijs. 
Na deze preliminaire beginselbemerkingen komt de schrijver tot een 
schets van zijn ordeningssysteem. 
Bij een werkelijk vrije school zijn er twee kringen of als men wil twee 
organen te onderscheiden: 
α. de vereniging die haar sticht en bestuurt, de groep geestverwante 
gezinnen; 
b. de docentenstaf. 
l e) Kolkert bedoelt hier wat hij elders ook „vrijzinnig" noemt, de levensbeschou­
wing die hij belichaamd ziet in de openbare school. 
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De gezinnen hebben naar de opvatting van de vrije school, in de eerste 
plaats een natuurlijk recht op meespreken in de colleges, die het onder-
wijs verzorgen. Ouders en leerkrachten vervullen met en naast elkaar hun 
opvoedingstaak in de schooljaren der kinderen, maar de school mag 
nooit vergeten, dat de gezinnen primordiaal blijven. De ouders die de 
vereniging vormen, zijn en blijven krachtens het beginsel der vrije school 
de wezenlijke lastgevers. 
Het personeel staat in dienst van de vereniging, maar dit dienen „loon-
dienst" te noemen is in strijd met de werkelijkheid: de vereniging is 
veeleer slechts de betaalmeester, door wiens bemiddeling de gemeenschap 
het vrije onderwijs geheel of bijna geheel bekostigt. Trouwens, zelfs bij 
het economisch bedrijf heerst vrij algemeen en onweersproken de over-
tuiging, dat de arbeider in verschillende opzichten de natuurlijke mede-
werker van de patroon is. Ook in het geheel van de vrije school is het 
personeel slechts te beschouwen en te behandelen als medewerker van 
het verenigingsbestuur; het zou wettelijk een rechtspositie moeten krijgen 
meer naast en niet langer uitsluitend onder het verenigingsbestuur. De 
docenten zouden lid moeten zijn van de schoolvereniging, doch geen lid 
van het bestuur mogen zijn of in subcommissies zitting hebben, van wier 
werkzaamheid zij zelf het voorwerp zijn (b.v. toezicht). Wel is het van 
grote zedelijke waarde te achten, dat het personeel in één vereniging met 
ouders en bestuur samenwerkt en de vergaderingen bijwoont met werk-
dadige belangstelling. 
Als het hoogste orgaan in het ordeningsschema, dat hij dan ontwerpt, 
ziet Kolkert de Hoge Raad van Onderwijs. Deze heeft tot taak, heel het 
onderwijswezen, nationaal genomen, te overzien en zijn belangen te be-
hartigen. Hij moet zorgen, op het souvereine gebied door de wet hem 
overgelaten, dat overal in den lande verkrijgbaar is wat als onmisbare 
kem van de onderwijsprogramma's nodig is. En zolang er geen (corpora-
tieve) Maatschappelijke Kamer bestaat, heeft hij de onderwij skiing te ver-
tegenwoordigen bij de regering. 
De leden van de Hoge Raad van Onderwijs zouden in de conceptie van 
de schrijver gekozen dienen te worden voor zover het de ouder-afgevaar-
digden betreft door de plaatselijke schoolverenigingen, voor zover het de 
docenten-afgevaardigden betreft door de docentenorganisaties en wel 
in een paritaire verhouding. 
Om de lange afstand tussen de Hoge Raad van Onderwijs en de plaat-
selijke scholen te verkorten en vooral ook om de bijzondere behoeften van 
de eigen streek beter te kunnen behartigen, stelt de schrijver voor, regio-
nale, gouw- of streekraden in te stellen. (Schrijver houdt een uitvoerig 
pleidooi voor het aanbrengen van streeksgewijze differentiatie in elke 
streek). In deze raden moet de stem zowel van de ouders als van de leer-
krachten gehoord worden. Naar zijn mening zouden er evenveel ouders 
als leerkrachten zitting in moeten hebben, ook in de besturen ervan, de 
ouders te kiezen door de plaatselijke schoolverenigingen, de leerkrachten 
door hun organisaties. 
Verder is schrijver van mening, dat dergelijke raden niet in het leven 
geroepen moeten worden voor elke „richting" apart, maar dat elke raad 
de drie richtingen moet omvatten en wel op basis van pariteit: immers, 
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alleen zo is er geen gevaar te duchten voor onderdrukking van minder-
heden door de zelfzucht van de sterkere partij in ongeoorloofd over-
stemmen. De zuiverheid en vruchtbaarheid van de samenwerking eisen 
dat de richtingen gelijke invloed uitoefenen. 
Voor de principieel-paedagogische vraagstukken, theorie en praktijk van 
de school betreffende, acht schrijver het vanzelfsprekend, dat elke richting 
haar eigen plaatselijke en regionale samenkomsten behoudt. 
Met nadruk wijst hij afzonderlijke organisaties af voor onderwijzers 
(leraren) en schoolhoofden (rectoren, directeuren). Hij ziet deze verdeling 
als een restant uit de tijd der machtstegenstellingen in de schoolwereld, 
vrucht van wederzijds wantrouwen. Vanuit het standpunt der ordening 
hebben deze beide categorieën slechts één zaak te dienen en voor één 
belang op te komen, dat der ganse schoolgemeenschap en is er geen be-
staansgrond voor aparte groeperingen van elk afzonderlijk. 
Bij het Hoger Onderwijs liggen de zaken enigszins anders dan bij het 
L.O. en V.H.M.O. Het verschil ligt in de eigen aaid van het onderwijs, dat 
„vak" onderwijs is, tegenover het algemeen vormend karakter der beide 
andere geledingen. Bovendien gaat het H.O. niet opzettelijk en stelsel-
matig opvoedend te werk: zijn studenten zijn volwassenen; daarom kan er 
bij het H.O. ook geen sprake zijn van verenigingen van ouders. 
In het dagelijks leven der academie zijn twee natuurlijke groepen van 
samenwerkenden te onderscheiden, de academische senaat der hoog-
leraren en de studenten. 
Aan de senaat worde de leiding der universiteit of hogeschool in allen 
dele toevertrouwd, ook wat de besteding der financiën betreft, onder 
beding van volstrekte rekening en verantwoording aan de overheid voor 
het geldelijk beleid. 
De studenten vormen een natuurlijke gemeenschap waar elke stude-
rende qualitate qua toe behoort. Naar de indeling in faculteiten omvat 
ze evenzoveel secties. Uit alle faculteiten wordt een studentenraad ge-
kozen. 
Het is gewenst, dat er een officiële contactcommissie komt tussen senaat 
en studenten, zodat de studentenorganisatie langs wettelijke weg haar 
redelijke wensen kenbaar kan maken. 
Ook bij het H.O. zou er een „schakelorganisatie" moeten komen tussen 
de Hoge Raad van Onderwijs en de afzonderlijke universiteiten en hoge-
scholen. Daartoe zouden deze (daaronder begrepen de Protestantse en 
Rooms-Katholieke theologische hogescholen) een Raad van Hogescholen 
moeten vormen. 
Daarnaast zendt het H.O. rechtstreeks zijn afvaardiging naar zijn 
sectie van de Hoge Raad van Onderwijs, waarbij weer om de reeds ge-
genoemde redenen elke richting over even veel invloed dient te be-
schikken. 
Bij geen der instanties op het gebied van het H.O. is plaats voor afge-
vaardigden van de studentenorganisatie: ze zijn voor een dergelijke 
opdracht nog te jong en te onrijp. 
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Schematisch: 
I.O.-M.O. 
Scftooivereniging 
Ouders en docenten. 
Docenten zijn slechts 
adviserend lid. 
Gouwraad 
Scholen van één rich-
ting kiezen rechtstreeks 
afvaardiging. 
De schoolverenigingen 
kiezen de ouder-leden, 
de docenten-organisa-
ties de docent-leden. 
Evenveel ouders als 
docenten. Elke richting 
gelijke invloed. 
H.O. 
Acad. senaat 
Professoren (met ver-
tegenw. v. lectoren en 
privaat-docenten); con-
tactcommissie van se-
naat en studenten-ge-
meenschap. 
Raad v. Hogescholen 
Professoren (met ver-
tegenw. v. lectoren en 
event, privaat-docen-
ten). Elke richting ge-
lijke invloed. Elke uni-
versiteit (per faculteit) 
en elke hogeschool ver-
tegenwoordigd in de 
Raad. 
H.R.O. 
Scholen van één rich-
ting kiezen rechtstreeks 
haar afvaardiging; de 
schoolverenigingen 
kiezen de ouder-leden, 
de docenten-organisa-
ties de docent-leden. 
Evenveel ouders als 
docenten: elke richting 
gelijke invloed. 
Professoren (met ver-
tegenw. v. lectoren en 
event, privaat-docen-
ten). H.O.-inrichtingen 
regelen haar vertegen-
woordiging, gegroe-
peerd naar de richtin-
gen. Elke richting ge-
lijke invloed. 
Welke is de bevoegdheid van de Hoge Raad van Onderwijs? In ver-
gelijking met de huidige Onderwijsraad bepleit de schrijver een aanmer-
kelijke uitbreiding van zijn instructie. Evenwel, „Het spreekt vanzelf, dat 
de regering recht heeft en ook aanspraak blijft maken op de eindbeslissing, 
en zelfs op de volstrekt enige zeggenschap en beschikking in zekere aan-
gelegenheden (hier wordt т.п. het vaststellen der onderwijsbegroting 
genoemd)" (blz. 30). Dan gaat schrijver voort: „Wat hebben regering en 
volksvertegenwoordiging eigenlijk wel voor belang bij, belangstelling 
voor, en behoefte aan meespreken in het verdelen en aanwenden van het 
eenmaal toegestane bedrag? Wat kunnen zij deskundig oordelen en der­
halve besluiten inzake b.v. bouw en levensverrichtingen van het onderwijs 
als geheel, over de onderscheiden schooltypen, nodig voor de verbijzon­
dering en schakering der maatschappij; over schoolgelden en tractemen-
ten; over de indeling van studie, leerstof en leerplan; over normaalpro-
gramma's en urentabellen; over vacanties en roosters; over toelatings­
eisen, en die van bevordering en eindexamens; over universitaire examens 
en promoties enz.; over oprichting zelfs en opheffing of vereniging van 
scholen?. . . . en zoveel meer" (bldz. 31). Schrijver acht het in alle op­
zichten redelijker, dat alles toe te vertrouwen over heel de linie van het 
nationale schoolwezen aan de mensen van het vak, die geacht mogen wor­
den het onderwijs te kennen en te vertegenwoordigen. Niet minder redelijk 
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acht hij het, dat de Hoge Raad van Onderwijs rekening en verantwoording 
schuldig is aan de overheid over de besteding der gelden, die hem ter be-
schikking zijn gesteld. 
In de conceptie van de schrijver moet de inspectie niet langer belast 
blijven met allerlei administratieve werkzaamheden voor het departement, 
maar enkel en alleen doen wat haar ambtsnaam zegt: toezicht houden na-
mens en advies geven aan de regering. Op de overheid immers blijft de 
plicht rusten der contrôle en 's lands schatkist heeft recht op goede waar 
voor haar geld (bldz. 32). 
Als controleur vanwege de overheid en als haar raadsman behoort 
minstens één inspecteur uit elke onderwijssectie met adviserende stem 
zitting te hebben in de Hoge Raad van Onderwijs. Waar elke inspectie 
een bepaald territoir bestrijkt, moet op gelijke wijze een inspecteur ook in 
de desbetreffende gouwraad aanwezig zijn. 
Naast de overheidsinspectie moet het vrije onderwijs zijn eigen toezicht 
kunnen inrichten. Daar een dergelijke inspectie haar opdracht alleen aan 
het onderwijs zelf zou danken is er minder grond, haar tot de vergadering 
van gouwraad en Hoge Raad toe te laten dan voor de rijksinspectie. 
Duidelijk ligt in deze conceptie de gedachte van de souvereiniteit in 
eigen kring ten grondslag. Tot deze „kring" behoren de ouders en het on-
derwijzend personeel (waarin zonder distinctie begrepen de dagelijkse 
schoolleiding). Deze kring is exclusief. Kennelijk wordt vanuit dit ge-
zichtspunt de openbare school als een onding beschouwd en haar om-
zetting in een vrije school als een „vrijmaking" van het onderwijs. 
Opvallend — doch consequent, gezien vanuit het uitgangspunt — is de 
dominante plaats die aan de ouders wordt toegekend; hun wordt alle 
initiatief inzake het tot stand komen van onderwijs toegekend en schrijver 
kan zich een schoolbestuur klaarblijkelijk slechts denken in de vorm van 
een oudervereniging. Het komt ons voor, dat deze kijk nogal eenzijdig 
wordt beklemtoond en in het tweede hoofdstuk van onze studie zullen wij 
op deze kwestie dieper ingaan waarbij tevens nader ingegaan zal worden 
op de plaats van het onderwijzend personeel en de onderlinge verhouding 
van leerkrachten en dagelijkse schoolleiding. 
Bezwaar ook gevoelen wij tegen de rol van wetgever en overheid, zoals 
in deze opvatting geschetst: zij worden min of meer gebagatelliseerd, т.п. 
wat betreft hun betekenis voor de wettelijke regeling van de vrijheid van 
onderwijs (financieel aspect, stichting en opheffing van scholen enz.), en 
in ieder geval wordt hun verhouding tot het vrije onderwijs bijzonder on­
genuanceerd beschreven; met name in het lange citaat van blz. 31 worden 
allerlei zeer disparate zaken zonder meer aan de overheid onttrokken en 
naar de Hoge Raad overgeheveld, waarbij men toch een nadere toelichting 
node mist. Dit moge ten dele voortkomen uit het schetsmatige karakter 
van de hele brochure, maar het is minder bevredigend in een zo gevoelige 
materie en laat vele vragen open, waarop de lezer gaarne een antwoord 
en nadere precisering zou wensen. Ook hierover zij naar onze latere be­
schouwingen verwezen, т.п. in het vierde hoofdstuk. 
Ten aanzien van de Hoge Raad van het Onderwijs valt op te merken dat 
hij in deze conceptie, in tegenstelling tot de huidige Onderwijsraad, inder-
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daad een organische band heeft met het levende onderwijs, hetgeen — 
indien tegelijk de kwaliteit der leden gewaarborgd blijft — een vooruit-
gang te noemen valt m.b.t. een lichaam, dat de overheid van advies moet 
dienen, in zover daardoor in institutionele vorm datgene wat in de maat-
schappij leeft, ter kennis kan komen van de overheid. Met de hier be-
doelde Hoge Raad is echter de bestaande Onderwijsraad in wezen ver-
anderd. Op de vraag of deze laatste toch nog een eigen taak zou kunnen 
vervullen, gaat Kolkert niet in. 
Opmerkelijk — gezien de verhoudingen in ons land — is het feit, dat 
schrijver uitdrukkelijk de gouwraden samengesteld wil zien uit alle rich-
tingen (voor de Hoge Raad spreekt hij hier zelfs niet apart over) omdat 
het „niet anders dan gunstigen invloed (kan) uitoefenen op eenheid en 
samenbinding der natie, wanneer de belanghebbenden in het schoolwezen, 
de ouders en de leerkrachten van diverse geestelijke pluimage, een college 
hebben, waar ze elkaar regelmatig ontmoeten ter bespreking van de ge-
meenschappelijke belangen" (blz. 24). Hij maakt hierbij een onderscheid 
tussen zuiver schooltechnische en principieel-paedagogische vraagstukken. 
Al zou althans enige nadere uitwerking met betrekking tot de problemen, 
die zich hier kunnen voordoen, gewenst zijn geweest (het schooltechnische 
en principieel-paedagogische kan niet zonder meer van elkaar worden 
losgemaakt) het principe, dat hier wordt voorgestaan is de moeite van het 
overwegen waard; wij gaan er bij de uitwerking van onze eigen conceptie 
nader op in (bldz. 265 e.V.). 
Duidelijk wenst Kolkert voor zijn Hoge Raad verordenende bevoegdheid, 
al blijkt aarzeling uit de wijze waarop hij spreekt over recht en aanspraak 
van de regering op de eindbeslissing. 
In ieder geval komt Kolkert de eer toe, duidelijker en meer uitgewerkt 
dan een zijner voorgangers tot dan toe een conceptie gegeven te hebben, 
die op nationaal vlak een wezenlijk ingrijpende verandering in ons onder-
wijsbestel behelst 
11. „Onderwijsschap en Onderwijsraad". 
Begin 1946 schreef D. L. Daalder een artikel dat, uitgaande van de op het 
economische terrein gegroeide gedachte der publiekrechtelijke bedrijfs-
organisatie deze gedachte transponeert naar het gebied van het onderwijs. 
Hij vermeldt de meeste der toentertijd reeds gedane voorstellen om te 
besluiten met het voorleggen van een eigen conceptie20). 
De noodzaak van nieuwe organen motiveert hij op twee wijzen. Ten 
eerste in de bewoordingen van een resolutie van het S.D.A.P.-congres van 
1935, dat „de taak van de regering en vertegenwoordigende lichamen zo 
omvangrijk en zo gedetailleerd is geworden, dat de behoefte is ontstaan 
aan nieuwe staatsorganen, die, onder waarborgen voor het algemeen be-
lang, tot medewerking aan die taak kunnen worden geroepen, en waaraan 
gedeelten van die taak door de wet kunnen worden overgedragen, (bldz. 
56). Deze resolutie hangt ten nauwste samen met de beide S.D.A.P.-rap-
porten, waarover wij in § 5 van dit hoofdstuk reeds gesproken hebben. 
20) D. L. Daalder, Onderwijsschap en Onderwijsraad. In: Socialisme en Democratie, 
jrg. 3, 1946, blz. 55 e.V. 
40 
Waar Daalder juist deze resolutie als motivering van zijn voorstel aanhaalt 
en ook verder nog citeert uit de genoemde rapporten zou de conclusie niet 
te gewaagd kunnen lijken d^t zijn voorstel door dezelfde gedachtenwereld 
gedragen wordt als deze rapporten en waarover wij op het einde van § 5 
ons hebben uitgesproken. Bij de uitwerking van zijn gedachte komt dit 
hier en daar ook wel enigszins naar voren, zij het niet zo scherp en ex­
pliciet als in de bedoelde rapporten zelf. 
Als tweede motief stelt Daalder, dat „in een democratische gemeen­
schap . . . . rekening (wordt) gehouden met individuele ontwikkeling en de 
vele geestelijke en maatschappelijke stromingen, waardoor haar rijkdom 
en levenskracht worden geopenbaard" (blz. 57). Tegelijk brengt dit echter 
mee dat het gevaar van atomisme ontstaat, waardoor de gemeenschap 
wordt ondermijnd. Dit gevaar kan alleen bezworen worden door eendrach­
tige samenwerking van vertegenwoordigers uit alle onderdelen en rich­
tingen in de bonte wereld van het onderwijs: ,,Ιη de „nieuwe organen" 
vinden deze representanten elkaar: ze leren elkaar begrijpen en waarderen 
en beseffen, dat zij deel uitmaken van de gemeenschap, die door ieder, zij 
het op eigen wijze, moet worden gediend. Een „onderwijsschap" dus" (blz. 
57). Dit „schap" wordt gerealiseerd door een eigen orgaan met zelfstandig 
verordenende bevoegdheid onder contrôle van het hoger gezag. De wer-
king ervan omvat heel het volk en de realisering geschiedt door een 
Onderwijsraad. 
Uit de bewoordingen van de schrijver blijkt dus, dat hem voor ogen 
staat een lichaam met verordenende bevoegdheid, en wel een bevoegdheid, 
die zich uitstrekt over alle onderwijs („heel het volk"). 
Wie moeten in deze Onderwijsraad zitting hebben? Daalder onderscheidt 
verschillende categorieën. Ten eerste deskundigen: zij die beschouwd 
kunnen worden als de hoogste dragers der cultuur, verder psychologen en 
pedagogen,- tenslotte sociologen, psychotechnici, beroepsadviseurs, ver-
tegenwoordigers uit de leidende kringen der samenleving. Ten tweede 
„bedrijisgenoten" d.w.z. de „werkgevers"; voor de vrije scholen zijn dit 
de schoolbesturen, voor het openbaar onderwijs de gemeentebesturen en 
de rijksregering. Persoonlijk is Daalder van mening, dat het vrije onder-
wijs regel en het openbare onderwijs uitzondering dient te zijn, dat ook 
openbare scholen moeten worden bestuurd door de ouders en gedragen 
door de levensbeschouwing van een groep „christen-humanistische of 
modern-humanistische" ouders ¡ dat dus, indien deze toestand wordt bereikt, 
vrijwel uitsluitend de ouders als „werkgevers" zullen fungeren. Ten derde 
zijn er de „werknemers", producenten als men wil: hoogleraren, leraren, 
onderwijzers. Vervolgens zijn er de „ cons um en Í en", d.w.z. de kinderen en 
jonge mensen aan wie onderwijs wordt gegeven; schrijver is van mening 
dat men hen, met uitzondering van de studenten, wel niet in de Raad zal 
willen betrekken; wel behoren daarin hun ouders, die dus „werkgevers" 
en „consumenten" tegelijkertijd in de Raad vertegenwoordigen. Tenslotte 
behoren vertegenwoordigers van het algemeen belang aanwezig te zijn 
om er tegen te waken, dat de „bedrijisgenoten" het doel van het onderwijs 
uit het oog verliezen, het evenwicht met de overige cultuurorganen ver-
storen en de school noch „weltfremd" noch „selbstherrlich" kunnen doen 
worden. Uiteindelijk moet de controle van het hoger gezag ervoor 
41 
waken, dat het onderwijsschap een gemeenschapsorgaan is, waar dus 
geen sprake is van zelfbestuur, maar van integratie. Dit laatste licht Daal-
der toe met een citaat van J. F. de Jongh21): „Bedrijfsgenoten èn centrale 
overheid moeten tezamen de beslissingen opbouwen, van den beginne af 
aan alle aspecten bezien en trachten bedrijfsbelangen en algemene be-
langen beide harmonisch te behartigen; de gezichtspunten der centrale 
overheid moeten dus uitgesproken kunnen worden binnen de organen zelf, 
die met het beleidswerk belast zijn; de centrale overheid zelf moet in 
de besturen dier organen vertegenwoordigd zijn en haar zwaarwegend 
woord kunnen spreken". 
De conclusie uit dit alles is dat in de Onderwijsraad dus dienen plaats 
te nemen: 1. deskundigen, aan te wijzen door de overheid, evenals de 
veitegenwoordigers van het algemeen belang; 2. ouders, die zowel „werk-
gevers" als „consumenten" vertegenwoordigen; 3. leerkrachten, te kiezen 
door hen, die ze vertegenwoordigen. Als vertegenwoordiger van de over-
heid zou op kunnen treden de voorzitter-regeringscommissaris. 
Schrijver wenst rekening te houden met de driedeling van het Neder-
landse volk: Rooms-Katholieken, Orthodox-Protestanten en „Humanisten", 
die recht hebben op gelijke vertegenwoordiging. Daarnaast is een hori-
zontale deling nodig in secties voor hoger, voortgezet, lager, voorberei-
dend en vakonderwijs. Rekening houdend met deze twee wijzen van in-
deling komt Daalder tot 
— 15 vertegenwoordigers van het algemeen belang en deskundigen (hier-
bij inbegrepen de voorzitter): 
— 15 ouders; 
— 15 leerkrachten. 
Voor iedere positieve beslissing is nodig 2/3 van het aantal stemmen, terwijl 
steeds de meerderheid der gemeenschaps-vertegenwoordigers moet hebben 
voorgestemd. 
Zou men 45 een te groot getal vinden, dan zou men óf een deel der 
richtingen óf een deel der onderdelen van het onderwijs moeten negeren. 
Schrijver zou dan kiezen voor het laatste, en als compensatie daarvoor 
„lagere" organen willen inrichten in de vorm van districts- of rayon-
organen, waardoor de mogelijkheid open blijft voor een getrapte ver-
kiezing van de leden van de Onderwijsraad. 
Indien men het openbaar onderwijs onder het bestuur der gemeenten 
wil laten, dan zou een deel der ouders door vertegenwoordigers der ge-
meentebesturen moeten worden vervangen. (Het is niet duidelijk, waar-
om Daalder hier alleen over gemeentebesturen spreekt, er zijn immers 
ook rijksscholen; nergens elders blijkt uit zijn aitikel dat hij zijn voorstel 
slechts tot het lager onderwijs beperkt zou willen zien.) 
Verder acht schrijver het vanzelfsprekend, dat de Onderwijsraad de 
beschikking krijgt over een psychologisch-pedagogisch centrum; dat een 
Centraal Bureau onder leiding van een dagelijks bestuur de lopende zaken 
regelt; dat in ieder geval een deel der leden volledig wordt gesalarieerd; 
.
21) J. F. de Jongh, De organen der sociaal-economische ordening. Amsterdam, z.j. 
Het artikel van Daalder staat sterk onder de invloed van dit werk. 
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dat de taak van de Raad, evenals die der eventuele districts- en rayon-
raden nauwkeurig wordt omschreven. 
De benoeming der leerkrachten wordt aan de school- en gemeentebe-
sturen overgelaten (ook hier is niet aan de rijksscholen gedacht); de 
kosten van het onderwijs worden door Rijk en gemeente gedragen; de 
inspecteurs zien toe op de handhaving der wettelijke bepalingen en maken 
als deskundigen deel uit van de eventuele districts- en rayonraden. 
Tenslotte zou te overwegen zijn de vorming van een Algemene Cultuur-
raad, waarvan de Onderwijsraad een deel vormt (naast kunsten en weten-
schappen, en jeugdvorming). 
Wij zouden bij dit voorstel de volgende bemerkingen willen maken. 
In de bedoeling van de schrijver hebben de verordeningen van de On-
derwijsraad gelding voor heel het volk, dus voor alle onderwijs, dus ook 
voor alle vrij onderwijs, gesubsidieerd of niet gesubsidieerd. Wederom 
rijst de vraag, hoe dit te verenigen valt met de vrijheid van onderwijs. 
Bij de deskundigen, die Daalder in zijn Onderwijsraad wil opnemen 
zouden wij de vraag willen stellen of zij ook per se deskundig zijn wot 
het onderwijs betreit? Het gaat hier om een beleidsorgaan voor het on-
derwijs .Wetenschappelijke deskundigheid inzake pedagogiek, psychologie, 
sociologie, beroepskeuze, bepaalde maatschappelijke werkzaamheden 
waarborgt nog geenszins deskundigheid inzake beleidvoering met betrek-
king tot het onderwijs. Wij willen hiermee zeggen, dat het o.i. niet van-
zelfsprekend is in de Onderwijsraad als hier bedoeld aan dergelijke cate-
gorieën institutioneel een zelfde soort plaats toe te kennen als aan de 
eigenlijke onderwijsmensen. 
Ook hier wordt bij de samenstelling van de Raad geen rekening ge-
houden met de schoolleiders. 
Begrijpen wij de schrijver goed, dan vallen „schoolbesturen" en „ouders" 
als maatschappelijke categorieën samen. Dit lijkt ons zeer aanvechtbaar. 
Wij gaan op deze kwestie nader in in hfdst. II, blz. 124. 
Eerst zegt Daalder, dat hij van de „consumenten" de studenten wel in 
de Raad wil toelaten. In zijn eigenlijke schema blijkt hiervan (overigens 
o.i. terecht) niets meer. 
Wat zijn in de opvatting van Daalder eigenlijk precies „vertegenwoor-
digers van het algemeen belang" ? Waar hij hen uitdrukkelijk onderscheidt 
van vertegenwoordigers van de overheid blijft het antwoord op deze vraag 
onduidelijk. 
De combinatie van voorzitter en regeringscommissaris in één persoon 
lijkt ons bijzonder ongelukkig. Dit zijn o.i. twee geheel verschillend ge-
aarde functies. Het samentreffen van deze functies in één persoon moet 
o.i. de desbetreffende in allerlei onoplosbare moeilijkheden manoeuvreren. 
Het begrip „integratie" blijkt de schrijver te verstaan in die zin, dat de 
overheid een plaats krijgt in het orgaan en samen met de andere leden 
het beleid opbouwt. Hoe? Op voet van gelijkheid met die anderen? Dit 
lijkt onmogelijk. Indien niet op voet van gelijkheid, wat blijft dan van een 
werkelijk beraad en overleg over? Aan uitdrukkingen als het „zwaar-
wegende woord" van de centrale overheid hebben wij niets waar het 
er om gaat, nauwkeurig de wederzijdse competenties af te bakenen. 
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Bij de werkwijze van de Onderwijsraad spreekt de schrijver van een 
gekwalificeerde meerderheid bij het nemen van besluiten, waarbij we-
derom een meerderheid van stemmen gepostuleerd wordt van de kant 
van de vertegenwoordigers van het algemeen belang (hoeveel zijn er dit ? 
Zij zijn vervat in de eerste groep van 15, omvattende de vertegenwoor-
digers van het algemeen belang, de deskundigen en de voorzitter, die in 
ieder geval niet behoort tot de eerst genoemde categorie). Gaat men in 
een college als de Onderwijsraad werken met gekwalificeerde meerder-
heden, dan zou het zeer zeker ook en misschien wel op de eerste plaats 
overweging verdienen van gekwalificeerde meerderheden te spreken i.v.m. 
principiële kwesties, samenhangend met de levensbeschouwing. In ieder 
geval ligt hier een probleem, dat in onze gegeven verhoudingen nadere 
overweging verdient. 
Begrijpen wij Daalder goed, dan zou hij het liefst zijn Onderwijsraad 
zien functioneren voor een over de hele lijn vrij onderwijs. Toch laat hij 
de mogelijkheid open, dat het openbaar onderwijs er een plaats in krijgt. 
Van de problematiek, in hoeverre deze combinatie van vrij en openbaar 
onderwijs in één beleidsorgaan mogelijk is, heeft hij zich klaarblijkelijk 
geen rekenschap gegeven. 
Daalder postuleert een nauwkeurige omschrijving van de taak van de 
Raad, resp. de districts- en rayonraden. Beter ware geweest, dat hijzelf 
een althans principiële taakafbakening had ondernomen. Van de mogelijk-
heid en de aanvaardbaarheid van een dergelijke afbakening hangt immers 
o.i. tevens de mogelijkheid van een Onderwijsraad als hier bedoeld af. 
De inspecteurs zien toe op de handhaving der wettelijke bepalingen. 
Hier moeten wel bedoeld zijn de rijksinspecteurs. Moeten zij ook toezien 
op de naleving van de bepalingen, uitgevaardigd door de Onderwijsraad? 
Dit lijkt weinig bevredigend, als men tenminste deze Raad met haar ver-
ordenende bevoegdheid een werkelijk eigen en zelfstandig karakter wil 
geven. Of komt het om de hoek kijken, dat de Raad (waarin de Overheid 
vertegenwoordigd is), uiteindelijk niet anders dan het karakter van func-
tionele decentralisatie van de (in wezen) overheidstaak heeft, in de zin 
van de Culturele Raad van § 5 ? 
Alles samen dus vele essentiële, doch onopgeloste vragen, die het voor-
stel Daalder ongeschikt maken als direct uitgangspunt voor een nieuwe 
ordening van het Nederlandse onderwijs. 
12. „Onderwijsraad" - „Onderwijsdepartement" - „Nationale Contact-
commissie". (1946) 
In nauwe verwantschap met de ideeën van Kolkert, waarover wij hiervoor 
reeds handelden, schreef van Klinken zijn studie over de „Noodzakelijke 
voorwaarden van schoolhervorming en onderwijsvernieuwing"22). 
Hij bedoelt zijn schets voor het Lager Onderwijs. Het is niet geheel dui-
22) L. v. Klinken, Noodzakelijke voorwaarden van schoolhervorming en onder-
wijsvernieuwing. Kampen 1946. Men zie van dezelfde schrijver ook: „De school 
als cultuurgestalte". Groningen-Djakarta, 1953, en "Wijsgerige achtergronden van 
de paedagogische verscheidenheid bij het Lager Onderwijs in Nederland in de 
20ste eeuw", Punnerend, 2de druk, 1950. 
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delijk, wat voor zin een dergelijke beperking heeft. Eerstens is het onbe-
vredigend, een ordeningsplan te ontwerpen voor slechts één tak van 
onderwijs zonder tenminste tevens het uitzicht te openen op de overige 
takken, die daarvan de natuurlijke voortzetting zijn; vervolgens zijn de 
gedachten en voorstellen van v. Klinken mutatis mutandis van onmiddel-
lijke toepassing ook op de andere sectoren van het onderwijs. 
Het eerste deel van deze studie brengt een historisch overzicht van het 
ontstaan en de ontwikkeling van ons (lagere) schoolstelsel, hetgeen prak-
tisch neerkomt op een schets van de geestelijke achtergronden en drijf-
veren van de schoolstrijd. Het is schrijver erom te doen, te laten zien hoe 
het onderwijs uit de onnatuurlijke greep van het staatsmonopolie gelei-
delijk aan zich vrijvecht naar zijn natuurlijke klimaat, een ongestoorde 
ontwikkeling van binnen uit, binnen de eigen kring van belanghebbenden en 
rechtstreeks betrokkenen, een proces, dat een slechts voorlopige afsluiting 
heeft gevonden in de pacificatie van 1917. Voorlopig: omdat met alle 
waardering voor de elementen van gelijkberechtiging tussen openbaar en 
vrij onderwijs, welke deze pacificatie gebracht heeft, toch ,,de vrijheid van 
bijzonder Onderwijs sterk werd ingebonden, doordat de Openbare 
School hoewel sinds lang niet meer 'de school der natie', toch de 
norm bleef voor de bijzondere School, en daardoor.... deze laatste plaatste 
in een uitzonderingspositie" (blz. 15). 
In het tweede hoofdstuk geeft schrijver zijn principiële gedachten over 
de opbouw van een nieuwe onderwijsorganisatie. Hij gaat ervan uit, dat 
alle opvoedings- en onderwijsvraagstukken, ook die van organisatorische 
aard, ten nauwste verbonden zijn met religieuze en levensbeschouwelijke 
inzichten. Waar de organisatorische vraag, die ons hier bezig houdt, sa-
menvalt met de vraag naar de verhouding tussen school en staat, moet 
met volledige erkenning van de geestelijke verschillen binnen ons volk 
tevens vooropgesteld worden, dat wij allen in een drievoudige solidariteit 
met elkaar verbonden zijn: ien eerste in ons menszijn; wij staan niet los 
van de naaste maar zijn verantwoordelijk voor elkaar; ten tweede in 
schuldverbondenheid t.a.v. de nood van de wereld en van ons eigen volk; 
ten derde in ons burger-zijn binnen een en hetzelfde nationale verband. 
Deze drievoudige verbondenheid noopt ons om, waar maar enigszins mo-
gelijk, elkaar te vinden tot samenspreking en samenwerking. 
Zoekend naar een juiste vormgeving voor de verhouding tussen staat 
en school moet voorop staan dat een zgn. 'neutrale' staat niet bestaan кал, 
niet bestaat en niet bestaan mag. Ook de staat heeft een eigen principiële 
grondslag, een eigen geweten en daarom ook rechten en plichten met 
name ten aanzien van het volk in zijn nationale verbondenheid. Hier ligt 
de grondslag voor zijn rechten en plichten t.a.v. opvoeding en onderwijs. 
Men dient dit in het oog te houden wanneer men zich bedient van de 
leuze 'De school aan de ouders I'. „Hoezeer ook opvoeding en onderwijs 
behoren tot het primordiaal ouderrecht, zodra zich dit verwerkelijkt in 
een zgn. ouder-schoo/, en dus optreedt op publiek terrein, komt ze in 
aanraking met de Overheid, die immers, krachtens haar opdracht het 
belang van het volk in haar (sic) nationale saamhorigheid heeft te be-
hartigen", (blz. 38). Waar de overheid dus een eigen en zelfstandige taak 
heeft inzake volksopvoeding en volksonderwijs, ziet zij zich daarbij ge-
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bonden aan de eerbiediging van de godsdienstige verschillen en in het 
algemeen aan de gewetensvrijheid. De richting van het onderwijs heeft 
zij niet te beoordelen; zij heeft te letten op het peil van het onderwijs 
in het algemeen en te zorgen voor een goede besteding van de staats-
gelden. 
Uit de geschiedenis blijkt wel, dat wij met de verhouding staat - school 
een terrein betreden vol voetangels en klemmen. Schrijver meent, dat 
Kuyper's beginsel van 'souvereiniteit in eigen kring' het inzicht in deze 
problematiek kan verhelderen en verdiepen en richtlijnen kan geven voor 
aannemelijke oplossingen. Op dit beginsel nu van de souvereiniteit in 
eigen kring baseert hij dan zijn voorstel voor een nieuwe onderwijsorga-
nisatie. Het beginsel zelf formuleert hij kort samengevat aldus. 
Er zijn verschillende menselijke samenlevingsverbanden zoals gezin, 
kerk, staat, school enz. Bij nadere beschouwing blijken zij hierin te ver-
schillen, dat elke kring bestaat 'naar eigen aard', d.w.z. naar een eigen 
ingeschapen levenswet. Elke kring heeft onvervreemdbare grondrechten 
en grondplichten, niet voortspruitend uit een of ander intermenselijk 
contact, noch verkregen bij wijze van delegatie, maar gegrond in de sou-
vereine Schepperswil, volgens welke elk ding en elk verband leeft 'naar 
zijn aard'. Elke kring ontleent dus zijn levenswet aan een hoog gezag in 
eigen boezem. Omdat al deze kringen leven en bestaan krachtens de éne 
Schepperswil, is daardoor ook de diepere eenheid en samenhang gewaar-
borgd. Zij liggen niet los als een mozaïek naast elkaar maar staan voort-
durend met elkaar in levensverband. Zij zijn ook onderling onherleidbaar 
en kunnen niet in elkanders plaats treden. Daarom mogen de beide groot-
machten Staat en Kerk ook niet de school voor zich annexeren ten eigen 
bate: geen staatsscholen, maar evenmin kerkelijke scholen. Daarom mag 
ook de school niet treden in de primordiale rechten en plichten van het 
gezin, doch evenzeer heeft het gezin zich te onthouden van bemoeiing met 
de interne aangelegenheden van de school. 
Volgens het beginsel opgezet zal een nieuwe onderwijsorganisatie ook 
ten volle voldoen aan de eis van de moderne democratie, die schrijver 
gekarakteriseerd ziet in de vrijheid der persoonlijkheid en de vrijheid van 
het geweten. De souvereiniteit in eigen kring is bij uitstek een democra-
tische eis. 
Bovendien zal een aldus opgevatte organisatie ook voluit beantwoorden 
aan datgene wat de meest wezenlijke elementen uitmaakt van onze natio-
nale eenheid: vrijheidszin en verdraagzaamheid. Het zijn deze beiden die 
de geestelijke tegenstellingen, die in ons volk leven, moeten overbruggen. 
De tijden van één volk, één kerk, één school zijn voorbij. De religieuze 
en levensbeschouwelijke verschillen (die alle opvoeding en onderwijs 
doortrekken) moeten ook in de organisatie onverkort tot uiting kunnen 
komen, in een volledig gelijkberechtigd naast elkaar staan . 
Steunend op deze gedachten doet schrijver dan zijn concrete organisatie-
voorstel, waarbij het uitgesproken zijn bedoeling is, „dat elk der drie 
richtingen, overeenkomstig eigen principe en met inachtneming van het 
nationaal belang, kome tot een eigen organisatie en een eigen toezicht" 
(blz. 49). Het voorstel luidt aldus. 
Grondslag is wat de schrijver noemt de 'Vrije Groepsschool', die uit-
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dnikkelijk recht en plicht der Overheid inzake het onderwijs erkent en 
aanvaardt. Tweeërlei ouderrecht wordt onderscheiden: het zelfbeschik-
kingsrecht en de medezeggenschap. Het eerste houdt in, dat ieder ouder 
onvervreemdbaar het recht bezit een school te kiezen overeenkomstig zijn 
eigen geloofsovertuiging. De medezeggenschap betekent het 'mede ge-
hoord worden' inzake benoemingen en toezicht en bedoelt de samen-
werking tussen gezin en school reëel te maken, zonder dat een zich 
bemoeien met methodiek, leermiddelen enz. hieruit zou mogen volgen: de 
souvereiniteit in eigen kring van de school moet geëerbiedigd worden ! 
De grondslag van de organisatie vormt de Oudervereniging. Deze kiest 
uit haar midden een Ouderraad (Schoolbestuur of Oudercommissie), welke 
alleen de uitvoerende en controlerende macht uitoefent namens de Ouder-
vereniging. 
De Ouderraden verenigen zich in federatief verband tot Districtsraden 
of Schoolraden; behalve de representanten uit de ouderkring hebben hierin 
ook zitting vertegenwoordigers van de overheid, van de onderwijsorga-
nisaties, van de Kerk en van bedrijfs- en beroepsorganisaties. Het hoogste 
opvoedkundig gezag berust bij de Onderwijsraad, welke is samengesteld 
op de wijze als bij de Schoolraden. Hij is zoveel als de Paedagogische 
Centrale; hij is de eigenlijke en verantwoordelijke wetgevende macht voor 
het onderwijs en geeft algemene richtlijnen aan voor de onderwijspraktijk 
zonder zich evenwel te bemoeien met het fundamentele beginsel waarop 
een school berust. Voor het leerplan geeft hij slechts algemene richtlijnen, 
terwijl de uitwerking daarvan in handen blijft van leiding en personeel van 
de scholen, onder goedkeuring van Schoolbestuur of Oudercommissie. 
Naast de Onderwijsraad staat als administratief lichaam een Onderwi;'s-
departement met zijn verschillende afdelingen voor het wettelijk contro-
leren van de leerplans, de regeling van examens en ander administratief 
werk. Onderwijsraad en Onderwijsdepartement staan met elkaar in voort-
durend contact en dienen zoveel mogelijk samen te werken. Beide staan 
onder beleid van en zijn verantwoording schuldig aan de Minister van 
Onderwijs. De bovengenoemde Schoolraden vormen de verbindingsscha-
kels tussen de Ouderraden en de Onderwijsraad; zij verrichten in hoofd-
zaak allerlei arbitrage: controle betreffende de oprichting van scholen (om 
eventueel daaromtrent rapport uit te brengen aan de overheid), kwesties 
van schorsing en ontslag, zaken van financiële aard. Schematisch: 
Oudervereniging 
Ouderraad (Schoolbestuur of Oudercommissie): uitvoerend en controlerend 
namens de Oudervereniging. 
Districtsraden of Schoolraden (federatie van Ouderraden), met vertegen-
woordigers van overheid, onderwijsorganisaties, Kerk, bedrijf; 
verbindingeschakel, arbitrage, controle, schorsing en ontslag, financiële 
zaken. 
Onderwijsraad (Paedagogische Centrale): wetgevend, algemene richtlijnen 
voor praktijk en leerplans. 
Onderwijsdepartement: administratief lichaam. 
Minister van Onderwijs Kunsten en Wetenschappen. 
Gegeven, dat elk van de drie grote geestelijke stromingen in ons land 
op deze wijze hun onderwijs georganiseerd hebben, zou er een Nationale 
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Contact-Commissie moeten komen (N.C.C.), 'waarin maar niet incidenteel, 
doch permanent, een platform verkregen kan worden, waar men elkander 
kan ontmoeten en t.a. waarvan de overheid, als geroepen om de belangen 
van heel het onderwijs te behartigen, voor zover nodig en geoorloofd 
(CUTS, van v. KI.) „coördinerend en stimulerend" kan optreden'. 
De schrijver is van oordeel, dat zijn voorstel in wezen overeenkomt 
met wat Kuyper in 1874 reeds bedoelde met zijn „a body corporate". 
Eveneens, dat het geen fundamentele nieuwbouw betekent maar in de 
reeds bestaande schoolorganisatie reeds tal van steunpunten kan vinden. 
Met name wijst hij op de Oudercommissies bij het Openbaar Lager Onder-
wijs die een geschikt beginpunt zouden kunnen zijn om te komen tot de 
verschillende instanties voor een vrij en coöperatief schoolstelsel, waarbij 
hij tevens als perspectief ziet de vervulling van de wens, die bij velen 
leeft: de openbare school in groot verband om te zetten in een vrije. Bo-
vendien heeft deze vrijmaking van het onderwijs ook een belangrijke 
sociale zijde: het gaat erom, dat de school zich haar plaats en taak te 
midden en in dienst van de andere levensgemeenschappen meer bewust 
wordt en uit haar isolement treedt. 
De hier ontwikkelde gedachtengang bevat vele constructieve elementen. 
Zo de gedachte, dat het onderwijs zijn natuurlijke klimaat en ontwikkeling 
van binnen uit pas kan vinden binnen de eigen kring van belanghebbenden 
en rechtstreeks betrokkenen. Zo ook de gedachte, dat de problemen van het 
onderwijs, ook wanneer zij meer op het terrein van de organisatie liggen, 
toch nooit geheel los te maken zijn van de religieuze en levensbeschou-
welijke achtergronden, een gedachte die dan bij van Klinken rechtstreeks 
voert tot de gevolgtrekking, dat dan ook elke geestelijke stroming zijn 
eigen vorm dient te kunnen bepalen. Zo de nadruk, die gelegd wordt op 
het beginsel van de souvereiniteit in eigen kring en de daaruit voort-
komende eerbiediging van de eigen aard en eigen wettelijkheid van het 
leven van de school, die in zichzelf zijn levenswet vindt, al lijkt de con-
clusie, die de schrijver zonder enige beperking hieruit trekt: geen staats-
scholen, geen kerkelijke scholen, ons te ver gaan. Verder de gedachte, 
conclusie uit het voorafgaande, dat er normalerwijze geen plaats is voor 
openbaar onderwijs, maar dat het 'bijzondere' onderwijs het normale is, 
zodat ook wordt voorgestaan het bestaande openbaar onderwijs in zijn 
geheel om te zetten in vrij -, een bijzonder gevoelig punt, over de realisering 
waarvan de schrijver wel wat te optimistisch denkt. Zo het feit dat in het 
geboden schema rekening gehouden wordt met het ouderelement en met 
de gedachte om in de organisatie ook plaats in te ruimen voor maatschap-
pelijke invloeden in ruime zin (bedrijfs- en beroepsvertegenwoordigers). 
Anderzijds laat het geboden schema belangrijke vragen en twijfels open, 
waarvoor geen oplossing geboden wordt. Zo krijgt b.v. de Ouderraad als 
verduidelijkend epitheton toegevoegd: Schoolbestuur of Oudercommissie. 
Schrijver werkt de betekenis van deze termen niet nader uit, maar, 
verondersteld dat hij niet geheel en al van de gangbare terminologie heeft 
willen afwijken, bestaat er tussen deze twee toch wel een diepgaand ver-
schil. Hetzelfde is het geval met de beide functies, die hij aan deze Ouder-
raad alias Schoolbestuur alias Oudercommissie toekent: uitvoerend en 
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controlerend. Die beiden kunnen toch kwalijk in één zelfde orgaan be-
lichaamd worden. Misschien hangt hiermee ook samen, dat wij maar een 
onduidelijk beeld krijgen van wat bedoeld is met .toezicht' bij de verdui-
delijking van het begrip 'medezeggenschap' van de ouders. Wordt hiermee 
het 'controleren' bedoeld door de Ouderraad? Is het de algemene bemoei-
enis van de Oudercommissie met de loop van zaken, waardoor zij daarop 
vanzelf 'toeziet' of wordt er iets mee bedoeld, wat als vervanging moet 
dienen van wat wij tegenwoordig als 'inspectie' kennen? 
Verder lijkt het ons te beperkt van opvatting, wanneer aan· de basis van 
het schema uitsluitend de Oudervereniging gelegd wordt; dit houdt ook 
geen rekening met de realiteit. In deze opzet immers komt een school-
bestuur alleen maar tot stand via de Oudervereniging, doch dit is een 
o.i. onhoudbare stelling. In vele gevallen zal dit misschien de loop van 
zaken zijn, doch in vele andere — en volkomen aanvaardbaar — ook niet. 
Ieder Nederlands burger heeft, door de wet gegarandeerd, het recht een 
school op te richten; hij hoeft daarvoor in het geheel geen ouder te zijn. 
Dit is geen theorie: men denke b.v. aan de vele scholen door religieuzen 
beheerd, of aan schoolverenigingen als O.M.O. e.d. 
Geheel onvermeld blijft, hoe de Onderwijsraad tot stand komt, al zal 
wel de bedoeling van de schrijver zijn, dat dit van onder op gebeurt. 
Vreemd doet het aan de Onderwijsraad betiteld te zien als 'Paedagogische 
Centrale', wanneer men daarnaast leest, dat zij de eigenlijke en verant-
woordelijke wetgevende macht is voor het onderwijs: de begrippen paeda-
gogie en wetten uitvaardigen roepen heel verschillende werelden op. Bo-
vendien worden door deze wetgevende bevoegdheid nieuwe vragen op-
geroepen die onbeantwoord blijven, met name haar verhouding tot de 
overheid. Wanneer enerzijds de Onderwijsraad genoemd wordt de 'eigen-
lijke en verantwoordelijke wetgevende macht' maar anderzijds staat onder 
het beleid van en verantwoording schuldig is aan de Minister van Onder-
wijs dan zien wij niet goed hoe deze beide verschillende plaatsbepalingen 
met elkaar in overeenstemming te brengen zijn. Van de verhouding tot de 
volksvertegenwoordiging wordt met geen woord gerept. 
De aanwezigheid van de Kerk en zeker die van de Overheid in de School-
raden roept de vraag op of een dergelijk op één niveau verenigen van 
hogere en lagere instanties wel wenselijk en juist is. 
Een verdere vraag dringt zich op ten aanzien van de Schoolraden. Wan-
neer zij schakel zijn tussen de Ouderraden en de Onderwijsraad, dan is 
het niet duidelijk, hoe hun taak ook zou kunnen bestaan in het opmaken 
van rapporten voor de overheid: hier schijnt de organische functie van de 
Schoolraad wel onvoldoende duidelijk doorgedacht. 
Opvallend is ook, dat Onderwijsraad en Onderwijsdepartement los naast 
elkaar schijnen te staan, of beter niet 'schijnen', maar in werkelijkheid 
onafhankelijk van elkander zijn. Dit blijkt duidelijk uit de toevoeging, 
dat zij nauw dienen samen te werken. O.i. is dit een wanfiguur, die waar-
schijnlijk zijn oorsprong vindt in de plaats die beide instanties door 
de schrijver toegedacht wordt ten opzichte van de Minister van Onderwijs. 
Het ligt o.i. echter voor de hand, dat in dit schema de administratieve 
instantie rechtstreeks afhankelijk zou dienen te zijn van de Onderwijsraad. 
In de bedoeling van de schrijver zijn er drie zelfstandige onderwijs-
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organisaties van de drie grote geestelijke stromingen( waarbij de humanis-
tische wel bedoeld is als een vervanging van de huidige Openbare School). 
Het zou de moeite waard zijn geweest, als de schrijver wat nader gere-
flecteerd had over deze situatie: haar wenselijkheid en haar mogelijkheid 
en of de Nationale Contact Commissie, die hij als appendix voorstelt wel 
voldoende is om de eenheid die toch tot op zekere hoogte gewenst blijft, 
te garanderen. 
Ook zouden wij bij dit schema gaame enige gedetailleerde beschou-
wingen gelezen hebben over de verhouding van deze aldus opgevatte 
organisatie in haar geheel tot de overheid (hoe brengt schrijver de „eigen-
lijke en verantwoordelijke wetgevende macht" van de Onderwijsraad 
samen met het „onder beleid van en verantwoordelijk aan" de Minister 
van Onderwijs) en met name ook hadden wij gaarne enigszins concreet 
een taakverdeling gezien. De schrijver blijft nu al te zeer in het vage, waar 
hij van de overheid slechts zegt, dat zij heeft te letten op het peil van 
het onderwijs in het algemeen en te zorgen voor een goede besteding van 
de staatsgelden. 
Í3. „Lichaam met verordenende bevoegdheid". (1948) 
In 1947 werd door de Raad van Leraren een commissie ingesteld ter be-
studering van de instelling van een lichaam met verordenende bevoegdheid 
op onderwijsgebied onder voorzitterschap van de heer W. de Lange, toen-
malig voorzitter van de Raad van Leraren. In 1948 werd door deze com-
missie het resultaat van haar besprekingen aangeboden in een rapport dat 
wij thans aan een nadere bespreking willen onderwerpen23). 
De commissie begint met te wijzen op de onbevredigende situatie ten 
aanzien van het tot stand komen van maatregelen op onderwijsgebied. Na 
geconstateerd te hebben, dat alle ijverige pogingen nu reeds decennia lang 
van Ministers, departementale ambtenaren, inspecteurs, lerarenorgani-
saties, de Onderwijsraad, particuliere personen en instellingen niet in 
staat zijn geweest deze situatie te beëindigen, concludeert de commissie, 
dat het „dringend noodzakelijk is, de bij het onderwijs belanghebbenden 
rechtstreeks in te schakelen bij het tot stand brengen van hervormingen 
op onderwijsgebied", (blz. 2 § II). 
Drie mogelijkheden heeft zij overwogen: 
a. de instelling van een adviescollege, waarin de onmiddellijk bij de 
uitvoering betrokkenen (i.e. de leraren) vertegenwoordigd zijn¡ 
b. de instelling van een maatschappelijke onderwijscorporatie te verge-
lijken met hetgeen men op sociaal-economisch terrein aantreft; 
с de instelling van een lichaam met verordenende bevoegdheid. 
De instelling van een adviescollege als onder α bedoeld acht de Com­
missie ten enen male onvoldoende. Behalve een andere samenstelling van 
wat tegenwoordig de Onderwijsraad heet, zou er niets aan de bestaande 
toestand veranderen en iedere Minister blijft vrij, de uitgebrachte adviezen 
23) Rapport van de commissie ter bestudering van de instelling van een lichaam 
met verordenende bevoegdheid op onderwijsgebied. 1948. Verschenen als bijlage 
van de weekbladen der lerarenverenigingen V.H.M.O. 
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al of niet op te volgen, terwijl de commissie aan de direct-betrokkenen 
juist een zekere invloed wil geven. 
Onder een maatschappelijke onderwijscorporatie verstaat de Commissie 
„een publiekrechtelijk lichaam, waartoe noodzakelijk behoren alle per-
sonen en instellingen, die bij het onderwijs betrokken zijn en dat op on-
derwijsgebied uitgebreide publiekrechtelijke bevoegdheden bezit. Inzake 
alle onderwij saangelegenheden wordt door de corporatie autonoom beslist, 
voor zover dit binnen de — ruim te stellen — grenzen der wet mogelijk 
is. Zij bezit op dit hele gebied naast verordenende ook uitvoerende, con-
trolerende en rechtsprekende bevoegdheid en gaat daarin geheel zelf-
standig te werk, behoudens vernietiging van haar maatregelen door de 
Kroon. Zij is dus geen staatsorgaan, doch een zelfstandige maatschappe-
lijke corporatie. Zij neemt de uitvoering van haar maatregelen zelf ter 
hand; het gehele schooltoezicht wordt daarom aan haar jurisdictie onder-
worpen", (blz. 3 ad b). 
Een dergelijke oplossing voor het probleem verwerpt de Commissie om-
dat ,,de onderwijscorporatie met haar vérgaande bevoegdheden 
ongetwijfeld terreinen (zou) betreden, die met het oog op de Nederlandse 
inzichten en toestanden niet aan de Staat (Regering en Volksvertegen-
woordiging) mogen worden onttrokken. De overwegingen der Commissie 
waren in deze gebaseerd op het inzicht, dat de Staat een eigen taak met 
betrekking tot het onderwijs heeft, welke niet aan maatschappelijke or-
ganen mag worden toevertrouwd", (blz. 3 ad b) 
De Commissie kiest voor de mogelijkheid c, het 'lichaam met verorde-
nende bevoegdheid' en behandelt dit uitvoerig. 
Zij wenst er zoveel mogelijk in vertegenwoordigd: het Rijk, de Ge-
meenten, de schoolbesturen, de ouders (hierop voornamelijk zal wel slaan 
het 'zoveel mogelijk', zie de aantekening hierover verderop), de leraren 
(onderwijzers, professoren), het bedrijfsleven en de paedagogische weten-
schap, „m.a.w. alle belanghebbenden op onderwijsgebied", (blz. 3 ad c) 
„De verordenende bevoegdheid van dit lichaam wenst de Commissie te 
beperken tot het (uitgestrekte) gebied, dat ligt tussen hetgeen door de 
wet ook in de toekomst moei (curs. v.h. rapport) worden bepaald en 
hetgeen aan de afzonderlijke scholen en groepen van scholen en aan de-
genen die belast zijn met het geven van onderwijs, kan worden overge-
laten", (ibid.) 
„Bij de wet wordt al datgene vastgesteld dat behoort tot de staatstaak, 
d.w.z. tot hetgeen de Staat met het oog op het algemeen welzijn en op het 
belang dat hij heeft bij het onderwijs en zijn resultaten, moet regelen. 
De Commissie denkt hierbij allereerst aan de vrijheid van het onderwijs en 
de verhouding tussen het openbaar en het bijzonder onderwijs", (ibid.) 
De Commissie wil dus de verordenende bevoegdheid van het lichaam 
beperken, „tot hetgeen door de wet kennelijk aan het lichaam wordt op-
gedragen of overgelaten" en deze bevoegdheid ligt dan in hoofdzaak 
„op het terrein der nadere uitwerking van de wettelijke bepalingen" (blz. 
4 III ad c). Uitdrukkelijk wordt vastgesteld, dat het lichaam geen uitvoe-
rende, controlerende of rechtsprekende bevoegdheid heeft (uitvoerende 
bevoegdheid wil zeggen de bevoegdheid om de eigen besluiten uit te 
voeren). 
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„De taak van het lichaam dient door de wet niet meer beperkt te wor-
den dan strikt noodzakelijk is, m.a.w. alles wat niet tot het bovenom-
schreven uitsluitend terrein behoort van de Staat (Regering en Volks-
vertegenwoordiging) moet inderdaad aan het lichaam worden opgedragen 
of overgelaten.. . . Anderzijds dient de instelling van een lichaam met 
verordenende bevoegdheid niet te leiden tot verder gaande beperking van 
het initiatief van de school en van degene, die met het geven van onder-
wijs belast i s . . . . Ook in deze zin moet de bevoegdheid van het lichaam 
dus beperkt zijn, dat zijn verordeningen niet leiden tot dodende unifor-
miteit, doch juist tot aanwakkering van het verscheidenheid brengende 
particulier initiatief" (blz. 4 III ad c). 
Uitvoerig bespreekt de Commissie in paragraaf IV de grondwette-
lijke mogelijkheid van haar voorstel, die zij baseert op het toenmalige 
artikel 155 van de Grondwet (thans art. 162): „De wet kan aan andere dan 
in de Grondwet genoemde lichamen verordenende bevoegdheid geven". 
Bij de taakomschrijving die gegeven wordt in paragraaf V beperkt de 
Commissie zich tot het V.H.M.O. De volgende punten dienen naar haar 
oordeel bij de wet te worden bepaald, resp. omschreven: 
a. de verhouding van het openbaar en bijzonder onderwijs en alles wat 
hiermede samenhangt (vrijheid van richting etc.)¡ 
b. de regeling van de kosten van het onderwijs; 
с de grondslagen van de inrichting van het onderwijs, met name de 
onderscheidene typen van scholen (het is daarbij niet voldoende, dat 
de scholen slechts worden aangeduid en de rest aan het lichaam wordt 
overgelaten, maar de kernvakken van de scholen dienen opgesomd te 
worden om aan het begrip 'schooltype' inhoud te geven); 
d. de technische regeling van het bijzonder onderwijs aangaande bestuur, 
beroep enz.; 
e. het schooltoezicht; 
f. de beginselen van de wijze, waarop de einddiploma's der scholen ver­
kregen worden en de rechten voor hogere studie, die aan deze eind­
diploma's verbonden zijn; 
g. de verkrijging van de bevoegdheid tot het geven van onderwijs en de 
wijze, waarop deze verloren gaat. 
Verder dient de wetgever te bepalen, welke onderwerpen nadere 
regeling door het verordenende lichaam behoeven b.v.: 
a. bepaling van de verplichte en facultatieve vakken, die aan elk der 
schooltypen moeten (kunnen) worden onderwezen met minimum-uren-
tabellen; 
b. het leerplan van elk der schooltypen; 
с de toelatingsvoorwaarden; 
d. de (gedetailleerde) inrichting van het eindexamen en de eindexamen-
eisen; 
e. de inrichting van en de vrijstellingen voor de staatsexamens; 
f. de erkenning van scholen met afwijkend leerplan en (of) afwijkende 
urentabel (de zgn. experimenteerscholen). 
Tenslotte denkt de Commissie het lichaam een verordenende taak toe 
op het gebied van incidentele voorzieningen, waarvan zij op een enkel 
(oorlogs)voorbeeld na geen nadere omschrijving geeft. 
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Het komt de Commissie vanzelfsprekend voor, dat het lichaam ook een 
adviserende taak zal krijgen. Het vragen van advies moet bindend worden 
voorgeschreven voor alle onderwijsvraagstukken, die bij de wet zijn of 
zullen worden geregeld; deze adviezen moeten worden gepubliceerd. 
Ook eigener beweging moet het lichaam advies kunnen geven over alle 
onderwijsvraagstukken, waarbij het zelf bepaalt of publicatie zal volgen 
of niet. De bestaande Onderwijsraad zou opgeheven moeten worden en 
haar taak en bevoegdheid overgedragen aan het lichaam. 
In de ogen van de Commissie dient het lichaam geen rechtsprekende 
functie te bezitten, niet als beroepsinstantie te fungeren en zich niet te 
bemoeien met de rechtspositie der leraren. 
De Commissie is ervan overtuigd dat een aldus opgevat lichaam van 
groot belang voor de toekomst zal blijken te zijn; dat de bezwaren van 
de huidige toestand (waarover in het begin) volkomen ondervangen zullen 
worden indien men zorgt voor een vlotte werkwijze (waarover paragraaf 
VTII, over de wijze van samenstelling) en dat men niet bevreesd hoeft te 
zijn voor een inperking van de vrijheid van ons onderwijs mits men haar 
aanwijzingen volgt over de aan de wetgever toegedachte taak; dan zal 
juist de zozeer gewenste vrijheid van onderwijs beter gewaarborgd zijn 
dan bij de tegenwoordige toestand met zijn vele wettelijke en andere 
bepalingen: „Zijn deze regelingen voor het grootste gedeelte in handen 
van degenen, die ten nauwste met de uitvoering van de voorschriften in 
aanraking komen, dan bestaat er minder kans op verstarring en de voor-
schriften kunnen beter aangepast worden aan de geldende inzichten op 
het gebied van de paedagogiek en psychologie, aan de behoeften van de 
maatschappij en aan de eigen aard van ieder schooltype", (blz. 7 VI) 
Het lichaam, aan te duiden als 'Centraal Orgaan voor het Onderwijs' 
(afgekort: Onderwijscentrale), omvat vier Kamers (L.O., N.O., V.H.M.O. 
en H.O.) en een Onderwijsraad, gekozen door en uit de vier Kamers, en 
aan welke de eigenlijke verordenende bevoegdheid toekomt. De Onder-
wijsraad wordt bijgestaan door een bureau, dat verantwoordelijk is voor 
de dagelijkse leiding en een vlotte afwikkeling van de zaken. 
Over de wijze waarop zij zich de samenstelling van de Kamer voor 
V.H.M.O. en de Onderwijsraad denkt, geeft de Commissie uitvoerig over-
zicht in paragraaf VIII van haar rapport. De samenstelling van de Kamer 
ziet zij als volgt: 
1. de Chef van de afdeling V.H.M.O. van het Ministerie; 
2. twee vertegenwoordigers van elk der typen werkgevers: Rijk, Ge-
meenten en de bonden van Protestants-Christelijke, Katholieke en 
neutrale schoolbesturen; 
3. twee vertegenwoordigers van het bedrijfsleven, nl. één werkgever en 
één werknemer, te benoemen door de Sociaal Economische Raad. Naar-
mate andere sectoren van het maatschappelijk leven straks doeltreffend 
georganiseerd zullen zijn, kunnen zij eveneens in aanmerking komen 
voor vertegenwoordiging; 
4. drie vertegenwoordigers van elk der vier erkende lerarenorganisaties; 
5. drie door de Minister van Onderwijs daartoe aangewezen hoogleraren 
in de paedagogiek aan Nederlandse universiteiten of hogescholen, 
„met dien verstande, dat deze hoogleraren niet geacht worden, alle 
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zittingen der Kamer bij te wonen, doch slechts die zittingen, waar pro-
blemen aan de orde komen, waarin zij belang stellen of waarin hun 
advies vereist is. Deze hoogleraren zijn tevens lid der andere drie 
Kamers onder dezelfde voorwaarden", (blz. 9) 
De samenstelling van de Onderwijsraad wordt als volgt gezien: 
1. de vier chefs van de afdelingen L.O., N.O., V.H.M.O., H.O. van het 
Ministerie; 
2. twee vertegenwoordigers van de werkgevers uit elk der Kamers, met 
dien verstande, dat in elk tweetal één vertegenwoordiger dient te zijn 
van het openbaar en één van het bijzonder onderwijs; 
3. één vertegenwoordiger van het bedrijfsleven uit elk der Kamers; 
4. twee vertegenwoordigers van de docenten in elk der Kamers met soort-
gelijke bemerking als sub 2; 
5. de drie hoogleraren in de paedagogiek, leden der Kamers, onder de-
zelfde restricties als aldaar vermeld. 
Het bureau (Centraal Bureau voor het Onderwijs) wordt samengesteld uit 
de voorzitter, de secretaris en twee leden van de Onderwijsraad, als 
zodanig door deze Raad zelf gekozen, bijgestaan door het nodige aantal 
ambtenaren. 
Wat het tot stand komen van een besluit betreft, elk der vier Kamers 
is op zich bevoegd een voorlopig besluit op te stellen op hun eigen 
gebied; twee Kamers kunnen gezamenlijk een dergelijk besluit nemen op 
een gebied, dat twee takken van onderwijs bestrijkt. Dit voorlopig besluit 
wordt voorgelegd aan de Onderwijsraad, die het goedkeurt — in welk 
geval hij het besluit ter kennis brengt aan de Minister — of het ter wij-
ziging of aanvulling terugzendt aan de Kamer(s). Daarnaast heeft de 
Onderwijsraad een stimulerende en coördinerende functie: hij dient de 
Kamers aan te sporen bepaalde problemen aan te pakken en moet zich 
voortdurend van de werkzaamheden van de Kamers op de hoogte houden 
in het belang van een efficiënte coördinatie. 
De cardinale kwestie is natuurlijk, hoe de uitvoering van een genomen 
besluit tot stand komt. Hieromtrent is de Commissie tot de conclusie ge-
komen, dat de Minister volledig verantwoordelijk is voor alle verorde-
ningen van de Onderwijscentrale tegenover de Staten-Generaal, maar dat 
hij dan ook de bevoegdheid bezit, elk besluit ter vernietiging bij de 
Kroon voor te dragen en in afwachting van een dergelijk besluit van de 
Kroon de betreffende verordening te schorsen. Dit standpunt wordt aldus 
gemotiveerd: „Enerzijds is het immers de bedoeling, aan het lichaam ver-
ordenende bevoegdheid toe te kennen in alle zaken, die bij de wet daar-
voor zijn aangewezen of toegelaten, doch anderzijds zou het naar het 
oordeel van de Commissie hoogst ongewenst zijn, de bedoelde verorde-
ningen aan de contrôle der Staten-Generaal te onttrekken. Niet alleen dat 
de Volksvertegenwoordiging uiteindelijk moet beslissen in hoeverre het 
algemeen welzijn der burgers gebaat is bij de bedoelde verordeningen, 
maar zij dient de mogelijkheid te bezitten, een verordening te toetsen naar 
haar financiële gevolgen voor de gemeenschap", (blz. 11 X). 
De Minister voert de verordeningen van de Onderwijscentrale binnen 
een bij de wet bepaalde periode uit en geeft aan het Centraal Bureau ken-
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nis van elke uitvoeringsmaatregel, op de betreffende verordening ge* 
baseerd. 
Bij de beoordeling van dit voorstel willen wij beginnen met wat ons de 
quintessens lijkt, waarmee ongeacht zijn verdere uitbouw het hele plan 
uiteindelijk staat of valt. Daarna mogen enkele detailbemerkingen volgen 
die bouwstoffen kunnen leveren voor de uiteindelijke conclusies van deze 
studie. Deze quintessens nu lijkt ons gelegen in de wijze, waarop de 
Commissie zich het uiteindelijke tot-uitvoering-brengen denkt van de door 
de Onderwijscentrale genomen besluiten (blz. 11 X). Zij insinueerde deze 
uiteindelijke oplossing reeds in paragraaf III op blz. 4 door de voorlopige 
opmerking: „In hoofdzaak ligt de verordenende bevoegdheid van het hier 
bedoelde lichaam dus op het terrein der nadere uitwerking van de wette-
lijke bepalingen. Het heeft geen uitvoerende (CUTS, van ons ) . . . . bevoegd-
heid". Waarbij reeds aanstonds de vraag rijst, wat dan de verordenende 
bevoegdheid nog kan betekenen van een lichaam, dat niet tevens bevoegd 
is zijn 'verordeningen' uit te voeren of te laten uitvoeren? Van meet af aan 
reeds schijnt hier de bevoegdheid ineen te schrompelen louter tot het 
als wenselijk mogen formuleren van wat pas vanuit een andere instantie 
(met uitvoerende bevoegdheid) mogelijkerwijs tot een werkelijke veror-
dening zou kunnen worden, want aan het begrip 'verordenende bevoegd-
heid' schijnt toch wel elke reële zin te ontbreken tenzij het onverbrekelijk 
verbonden is met de bevoegdheid het eigen besluit tot uitvoering te (doen) 
brengen. Dit voorgevoelen wordt volledig bewaarheid in paragraaf X 
waaruit met evenveel woorden blijkt, dat het lichaam elke zelfstandige 
eigen verantwoordelijkheid ontbeert: het is de Minister die onverkort voor 
alle onderwijszaken, ook die welke door het lichaam 'verordend' (lees: 
als wenselijk geformuleerd) zijn, de verantwoordelijkheid blijft dragen. 
Terecht wordt hierover dan ook opgemerkt in het verderop nog uitvoerig 
te bespreken rapport van de Commissie-Stokman over de „Grondslagen 
van de Onderwijs-organisatie": „Voor wat de taak (nl. van het verorde-
nend lichaam van het rapport-de Lange) betreft, kan vooreerst de vraag 
gesteld worden, of dit Centraal Orgaan inderdaad een lichaam met ver-
ordenende bevoegdheid is dan wel enkel een adviescollege. Het is dui-
delijk, dat de verordenende bevoegdheid van het Centraal Orgaan in feite 
weinig betekent. Immers volgens het rapport (blz. 11) is de Minister 
volledig verantwoordelijk voor alle verordeningen tegenover de Staten-
Generaal. Hij is bevoegd, elk besluit ter vernietiging bij de Kroon voor te 
dragen of dit, in afwachting daarvan, te schorsen. En het is eveneens de 
Minister die de verordeningen uitvoert en van de door hem getroffen 
uitvoeringsmaatregelen kennis geeft aan het Centraal Orgaan. Practisch 
komt het derhalve hierop neer, dat het lichaam met verordenende be-
voegdheid ten aanzien van de bovengenoemde.... onderwerpen rege-
lingen kan treffen (lees: ontwerpen), die de Minister overneemt of ver-
werpt, al naar gelang hij meent daarvoor verantwoordelijkheid te kunnen 
dragen of niet. Op grond hiervan meent onze Commissie dat de verorde-
nende bevoegdheid van het Centraal Orgaan in feite weinig betekenis 
heeft. Het enige theoretische verschil dat er haars inziens is tussen het 
lichaam met verordenende bevoegdheid en een adviescollege, is hierin 
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gelegen, dat de Minister een verordening als hier bedoeld niet naast zich 
neer kan leggen; hij moet er wat mee doen, d.w.z. hij moet ofwel de ver-
ordening gaan uitvoeren ofwel de vernietiging ervan bij de Kroon voor-
dragen", (blz. 16) 
Juist ook lijkt ons de door de Commissie-Stokman aan haar zoeven 
geciteerde constatering toegevoegde critische bemerking, dat „het in de 
opzet van dit systeem onjuist is, dat de Minister een verordening, waar-
voor hij alleen de verantwoordelijkheid draagt, ter vernietiging aan de 
Kroon moet voordragen, indien hij zulk een verordening afkeurt. Juister 
ware het dit vernietigingsrecht aan de Minister zelf toe te kennen. Het 
Centraal Orgaan heeft immers geen andere dan een gedelegeerde bevoegd-
heid: het stelt de Algemene Maatregelen van Bestuur op, hetgeen tot nu 
toe door het Departement zelf werd gedaan. De verantwoordelijkheid van 
de Minister blijft echter in beide gevallen gelijk" (ibid.). Waarschijnlijk 
heeft de Commissie-de Lange bij haar constructie als beweegreden gehad, 
de Minister een rem aan te leggen voor het niet-goedkeuren van de door 
het lichaam ontworpen regelingen; dit neemt echter het onzuivere van 
deze figuur niet weg. 
Wij menen dat met de hier gegeven critiek het voorstel-de Lange ver-
oordeeld is wat zijn principiële opzet betreft: een lichaam met verorde-
nende bevoegdheid te ontwerpen. Zoals wij zagen, is er in dit voorstel 
van een dergelijk lichaam in de werkelijke zin van het woord geen sprake. 
Op het eerste gezicht evenwel lijkt het in deze opzet een voordeel dat, 
zoals de Commissie-Stokman het uitdrukte, de Minister in ieder geval 
'iets moet doen' met de voorstellen, die hem vanwege het lichaam be-
reiken. Hij is niet vrij ze zonder meer naast zich neer te leggen, zoals hij 
in de bestaande situatie kan doen met alle hem bereikende adviezen van 
departementale ambtenaren, de Onderwijsraad, de Inspecteurs, de leraren-
organisaties en welke particuliere personen of instanties dan ook. De 
vraag of vanuit dit gezichtspunt bekeken het dan toch wenselijk zou zijn 
een reorganisatie als voorgesteld door de Commissie-de Lange door te 
voeren, zou alleen in positieve zin beantwoord kunnen worden, wanneer 
door de hier aangeduide procedure het tot stand komen van efficiënte 
onderwijsregelingen aanwijsbaar bevorderd zou worden. De Commissie-de 
Lange zelf is hiervan overtuigd blijkens haar eigen uitlatingen in paragraaf 
VI van haar rapport (blz. 6-7; cf. onze samenvatting blz. 53 supra). De 
Conunissie-Stokman denkt hier anders over. Zij is „van oordeel, dat de 
gang van zaken in dit systeem niet versneld, maar integendeel vertraagd 
wordt. Gesteld dat al de verordeningen in zich goed zijn, dan zal het toch 
dikwijls gebeuren, dat de Minister de verantwoordelijkheid daarvoor niet 
op zich kan nemen b.v. op grond van de financiële consequenties, die 
veelal aan deze regelingen zijn verbonden. In al deze gevallen zal de 
Minister de vernietiging der verordening moeten aanvragen, na haar eerst 
geschorst te hebben en zal vervolgens het Centraal Orgaan een nieuwe 
verordening moeten maken. Afgezien nog van mogelijke conflicten tussen 
de Minister en het Centraal Orgaan, wordt hierdoor weinig tegemoetge-
komen aan het verlangen naar sneller tempo in de regeling der onder-
wijszaken", (blz. 16-17) 
Het bezwaar dat hier geformuleerd wordt vanuit financieel gezichtspunt 
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lijkt ons niet bijzonder steekhoudend. De Onderwij scentrale immers zal 
toch steeds moeten werken met een vooraf door de volksvertegenwoor-
diging voor een bepaald jaar goedgekeurde begroting en zal zich dat jaar 
met haar verordeningen binnen dit financiële kader moeten houden. Hier 
is geen wezenlijk verschil te zien met de huidige situatie. Ook nu moet 
een Minister werken met een vooraf opgestelde en goedgekeurde begro-
ting en kan in de loop van het betreffende jaar hiervan niet afwijken tenzij 
hij suppletoire verhoging van de begroting aanvraagt voor door de loop 
van de omstandigheden onvoorziens nodig gebleken uitgaven. Het valt 
niet in te zien, dat i.v.m. de Onderwijscentrale niet eenzelfde procedure 
gevolgd zou kunnen worden. De uit dien hoofde optredende vertragingen 
blijven in de oude en nieuwe toestand gelijk. 
Ernstiger lijkt ons de moeilijkheid, gelegen in de woorden van de Com-
missie-Stokman: „Afgezien nog van mogelijke conflicten tussen de Mi-
nister en het Centraal Orgaan. . . . " . Juist het feit dat in deze opzet de 
Minister alle gemaakte verordeningen volledig met zijn verantwoorde-
lijkheid moet kunnen dekken, doet minstens de niet geringe mogelijkheid 
veronderstellen dat het samenspel tussen verordenend lichaam en minister 
nog wel eens zal haperen. De Commissie-de Lange heeft naar het 
schijnt iets daarvan voorvoeld, waar zij in paragraaf X blz. 11 schreef: 
„De aanwezigheid van vier vertegenwoordigers van de Minister in de 
Onderwijsraad zal trouwens in vele gevallen dergelijke geschillen voor-
komen". Afgezien van het feit, dat wij, zoals ook de Commissie-Stokman, 
ernstige bezwaren hebben tegen de aanwezigheid van deze ministeriële 
vertegenwoordigers in de Onderwijsraad (waarover verderop meer), wordt 
door deze zinsnede van het rapport-de Lange niet ten duidelijkste open-
baar hoe weinig dit 'verordenende lichaam' als zodanig eigenlijk te be-
tekenen heeft? Dat het hoegenaamd niets verordent, maar slechts 
ministeriële en departementale plannen met zeer zeker te waarderen be-
raadslagingen omgeeft? Het is slechts een schema, waardoor gewaarborgd 
wordt, dat voortaan het departement op een meer georganiseerde wijze 
dan tot nu toe alle betrokkenen hoort alvorens zijn plannen uit te voeren. 
Dit is een goed ding, zonder twijfel en met name het openbaar maken van 
door het lichaam uit te brengen adviezen achten wij een vooruitgang in 
vergelijking met de in de huidige Onderwijsraad gevolgde procedure, maar 
om dit te bereiken is het toch wel niet nodig een dergelijke ingrijpende 
herorganisatie van ons onderwijsbestel door te voeren, die meer façade 
biedt dan werkelijkheid. De conclusie kan niet anders luiden, dan dat 
vanuit het hier gestelde gezichtspunt, nl. een vlotte afwerking van zaken, 
er helemaal geen reden is om a priori aan te nemen, dat het in de nieuwe 
constellatie zoveel vlotter zal gaan dan in de oude: alleen de toekomstige 
praktijk zou dit kunnen uitwijzen. Hierbij hebben wij dan. alleen nog maar 
gewag gemaakt van één factor, die deze vlotheid beïnvloedt, de feitelijke 
toekomstige verhouding nl. tussen Minister en Onderwijscentrale. Maar 
nog heel andere factoren spelen hier een rol die misschien nog meer be-
slissend kunnen zijn dan de reeds genoemde: de mate van centralisatie of 
decentralisatie die binnen het Centrale Orgaan tot stand zal komen; het 
grotere of kleinere aantal 'schijven' waarover bij de uitbouw van het 
werk de afwikkeling van zaken moet gaan lopen; de efficiëntie van het 
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ambtelijk apparaat van het Bureau; de toch niet hersenschimmige moge-
lijkheid, dat het Centraal Orgaan de neiging zal gaan vertonen, zich in 
details te verliezen en zich uit te leven in een overmatig aantal "maat-
regelen van bestuur", welke neiging zeker niet alleen eigen is aan depar-
tementale sferen. Allemaal factoren die ons zeer voorzichtig moeten 
maken met al te optimistische verwacht ingen over de vlotheid, waarmee 
nu onder het nieuwe regime de zaken voortaan behandeld zouden gaan 
worden. 
Zeer wezenlijke bezwaren hebben wij ook tegen de samenstelling van 
zowel de Kamers als de Onderwijsraad. Eén hiervan kunnen wij weergeven 
met de woorden van de Commissie-Stokman, die hetzelfde bezwaar ge-
voeld heeft: „Voor wat betreft de samenstelling (CUTS. v.h. rapport) van 
de genoemde onderwij sorganen rijst vooreerst de vraag, of het juist te 
achten is, dat de hoge ambtenaren van het Departement van Onderwijs, 
Kunsten en Wetenschappen zitting daarin hebben. Indien zij als vertegen-
woordigers van de overheid enig beslissingsrecht zouden hebben tegen 
de meerderheid in, dan zou er van enige werkelijke zeggenschap van een 
dergelijk orgaan al niet meer gesproken kunnen worden. Het doel dat men 
bij de reorganisatie van ons onderwijsbestel nastreeft, nl. het geven van 
meerdere invloed van ouders en leerkrachten, zou daarmee ver voorbij-
geschoten zijn. Hebben daarentegen de vertegenwoordigers van de over-
heid enkel individueel stemrecht op gelijke voet als de overige leden 
dezer bestuursorganen, dan is het geenszins denkbeeldig dat bij meerder-
heidsbesluit beslissingen worden genomen, waaromtrent bedoelde amb-
tenaren afwijkende adviezen aan de Minister zullen hebben uit te brengen 
in hun ambtelijke functie aan het Departement. Maar om verwarring te 
voorkomen en niet van meet af aan de samenwerking in bedoelde organen 
in gevaar te brengen, is het dan ook verre verkieslijk de hoge functiona-
rissen van het Departement niet in de onderwijsorganen op te nemen — 
tenzij uitsluitend in een adviserende functie en om het contact te leggen 
tussen het Departement en de te creëren onderwijsorganen". (blz. 17) 
Nog een ander punt van bezwaar brengt de Commissie-Stokman tegen 
de samenstelling in en wel de eenzijdigheid van die samenstelling, zoals 
tenminste de Commissie-de Lange zich deze denkt. Op de 28 leden van de 
Kamer van het V.H.M.O. bestaat slechts ten aanzien van 10 van hen de 
garantie, dat zij vertegenwoordigers van het bijzonder24) onderwijs zullen 
zijn en voor de Onderwijsraad geldt ditzelfde van slechts 8 op de 27 
leden. De Commissie-Stokman meent een dergelijke samenstelling, die met 
de werkelijke verhoudingen tussen openbaar en bijzonder onderwijs geen 
rekening houdt, te moeten afwijzen, (blz. 17-18). Nu hoeft men aan de ge-
talsverhoudingen, zoals het rapport-de Lange die construeert, nog geen 
beslissende waarde te hechten: het is een voorbeeld van hoe het zou 
kunnen: nergens staat dat het ook niet anders mogelijk zou zijn. 
Toch staan hier een paar dingen tegenover. Ten eerste, zo lang als men 
24) Het Rapport-Stokman gebruikt hier en in het volgende de term „bijzonder" 
kennelijk in de zin van „confessioneel", want gaat men de getallen na, dan blijkt 
dat „bijzonder neutraal" er niet onder begrepen is. 
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in één orgaan alle richtingen, inclusief het openbaar onderwijs, samen-
brengt valt het moeilijk te zien, hoe men aan dergelijke situaties van 
meerderheid tegenover minderheid zou kunnen ontkomen: of het openbaar 
of het bijzonder onderwijs zal 'bovendrijven' en in beide supposities zullen 
er bezwaren gemaakt worden. Men kan toch ook niet „pour le besoin de 
la cause" de getalsverhoudingen eenvoudigweg maar gelijk gaan trekken! 
Nu heeft de praktijk tot nu toe zonder twijfel duidelijk uitgewezen, dat 
tussen de verschillende richtingen een vérgaande en vriendschappelijke 
samenwerking mogelijk is en men behoeft dus van bepaalde getalsverhou-
dingen niet dadelijk het ergste te vrezen. Bedoelde samenwerking, zoals 
die b.v. tot nu toe bestaan heeft binnen de Raad van Leraren, om bij het 
V.H.M.O. te blijven, heeft echter steeds volledig gelegen op het vlak der 
'vrije realiseringsmogelijkheden', d.w.z. het was een samenwerking, die 
precies zover hoefde te gaan als men zelf wilde, met de uitdrukkelijke 
afspraak, dat men bij voorbaat van gemeenschappelijk optreden afzag, 
wanneer ten aanzien van bepaalde kwesties een der partijen verklaarde 
principiële bezwaren te hebben en derhalve zijn eigen weg te willen gaan. 
Een dergelijke situatie kan er evenwel niet bestaan binnen een ordenend 
onderwijsorgaan, dat geroepen is om ten aanzien van alle zich voordoende 
kwesties regelingen te treffen. Daar zullen, ook wanneer principiële 
kwesties ter sprake komen, toch beslissingen moeten vallen en het zal de 
meerderheid zijn, die dan beslist. In ieder geval, er kunnen zich situaties 
voor gaan doen, waarbij de 'mindere' partij het gevoel zou kunnen krijgen, 
noodgedwongen zich bij een meerderheidsbesluit te moeten neerleggen 
(en het gaat bij veronderstelling juist om de belangrijkste aangelegen-
heden) dat haar niet zint of een compromis te moeten aangaan dat slechts 
node aanvaard wordt. Nu heeft Nederland ook in zijn schoolpolitiek tot 
nu toe tot zijn eer zich een meester in het compromis getoond, maar men 
kan zich afvragen of, wanneer men dergelijke essentiële hervormingen 
beraamt in het onderwijsbestel, het niet de moeite waard is naar betere 
oplossingen te streven dan het compromis in het beste geval vermag te 
brengen, vooral juist in de onderwijsmaterie, die zo nauw aan de begin-
selen kan raken. Ligt niet immers aan dit hervormingsstreven als diepste 
beweegreden ten grondslag het verlangen juist bij het onderwijs, meer 
wellicht dan waar ook elders, een maximale vrijheid te verkrijgen om 
naar eigen diepste inzicht aan dit stuk opvoedingswerk zijn eigen vorm 
te geven? De door de Commissie-de Lange voorgestelde oplossing schijnt 
aan dit vraagstuk onvoldoende aandacht geschonken te hebben. 
Тел tweede zouden wij hieraan een paar bemerkingen willen verbinden, 
die naar het ons voorkomt het hart raken van de geestelijke achter­
gronden, van waaruit het rapport is opgesteld. Zien wij het goed, dan 
wordt heel dit rapport beheerst door bepaalde opvattingen over: 
a. de verhouding tussen openbaar en „bijzonder" onderwijs en 
b. de verhouding tussen school en staat, 
die hier nader geëxpliciteerd moeten worden. 
Ad a.: verhouding tussen openbaar en „bijzonder" onderwijs. 
Het is merkwaardig te constateren, dat in het rapport nergens uitdruk-
kelijk de vraag behandeld wordt of in een nieuw ordeningsschema voor 
het onderwijsbestel naar zijn bestuurlijke zijde, het hele Nederlandse 
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onderwijs gevat moet worden binnen één enkelvoudig kader of dat er 
gronden zouden kunnen zijn hier een splitsing aan te brengen naar de 
geestelijke stromingen waarop in feite dit onderwijs zich baseert. Noch-
thans had de Commissie kunnen weten, dat juist in verband met het orde-
ningsprobleem deze kwestie reeds expliciet aan de orde was gesteld 
op niet te verwaarlozen gronden (cf. de hierboven reeds besproken studies 
van Kolkert en van Klinken en de insinuatie van Bolkestein). Het is o.i. 
een ernstig gemis dat een Commissie, die er zich data opera toe zet een 
concrete praktische oplossing aan de hand te doen voor het ordenings-
vraagstuk, dit element van de vraagstelling geheel buiten beschouwing 
heeft gelaten. Nu zij er in feite en zonder nadere motivering en zonder 
nadere toelichtingen van uitgegaan is, dat alle richtingen binnen het 
onderwijs in één enkelvoudig kader gevat dienen te worden, moesten er 
wel gevoelens van onbehagen ontstaan ten aanzien van de hoogste be-
stuursorganen van het ontworpen lichaam en deze gevoelens zullen blijven 
bestaan zolang niet op duidelijke wijze de in het geding zijnde belangen 
gewaarborgd zijn. Tevens was het in deze opzet ook onvermijdelijk de 
overheid binnen te halen in de samenstelling van die organen. Hoe zou 
anders het openbaar onderwijs er voluit zijn plaats in gekregen hebben? 
Diezelfde onvermijdelijkheid voerde echter tot de onbevredigdheid ten 
dien aanzien, waarover wij boven reeds spraken in aansluiting op de 
kritiek van de Commissie-Stokman. 
Ad b.: de verhouding tussen school en staat. 
Het meest radicaal spreekt de Commissie zich hierover uit in het begin 
van paragraaf X, waar zij motiveert hoe zij ertoe kwam, aan de Minister 
alle verantwoordelijkheid toe te kennen voor alle verordeningen van het 
lichaam (cf. het citaat supra blz. 54 4de alinea). Uit deze woorden blijkt 
duidelijk het standpunt van de Commissie in deze: heel het onderwijs 
met alle vraagstukken die er aan annex zijn, is staatszaak in die zin, dat 
de overheid overal rechtstreeks verantwoordelijk voor is. Het is dus ook 
in deze zin, dat sommige milder schijnende formuleringen in andere delen 
van het rapport pas hun integrale interpretatie krijgen en het rapport 
ontkomt hierbij nauwelijks aan interne tegenspraken. Wanneer sub III с 
van het rapport nadrukkelijk een eigen taak van de staat wordt gere­
leveerd en een eigen bevoegdheid (en dus verantwoordelijkheid zouden wij 
willen toevoegen) van de volksvertegenwoordiging en daarna volgt: „De 
verordenende bevoegdheid van het lichaam is dus (curs, van o n s ) . . . . 
beperkt, namelijk tot hetgeen door de wet kennelijk aan het lichaam is 
opgedragen of overgelaten" — dan zou men spontaan menen, dat de 
Commissie dus dit beperkte terrein nief rekent tot de eigenlijke directe 
taak, bevoegdheid en verantwoordelijkheid van de Staat en dat dus de 
„nadere uitwerking van de wettelijke bepalingen "(ibid.) voor zelfstan­
dige rekening komt van het lichaam. De geciteerde woorden uit paragraaf 
X leren ons, dat deze interpretatie onjuist is: ook dit beperkte terrein 
blijkt in de ogen van de Commissie integraal tot de taak, bevoegdheid en 
verantwoordelijkheid van de Staat te behoren, Alleen zou hij zich met 
de instelling van het onderhavige lichaam van de medewerking van nog 
meerdere personen en instanties verzekeren bij het tot stand brengen 
van de nadere uitwerking van de wet. Principieel verandert er dus in de 
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grond van de zaak niets aan de bestaande toestand en de Commissie blijkt 
dit ook welbewust zo te wi l len") . 
De eigenlijke reden die de Commissie voor dit haar standpunt geeft is 
schijnbaar een doorslaande: dat de Volksvertegenwoordiging uit-
eindelijk moet beslissen, in hoeverre het algemeen welzijn der burgers 
(cursiv. van ons) gebaat is bij de bedoelde v e r o r d e n i n g e n . . . . " (blz. 11 X). 
In werkelijkheid gaat de Commissie geheel voorbij aan de kern van het 
ordeningsprobleem: hier ontbreekt juist de verlossende distinctie, die 
helderheid schept over de afbakening van de terreinen van directe eigen 
verantwoordelijkheid. Waa r het om gaat is juist, een duidelijk omschreven 
inhoud te geven aan het begrip 'algemeen welzijn' en daarbinnen aan 
deelbelangen een eigenstandige plaats te geven. Volgens deze redenering 
van de Commissie zou er geen enkele publiek georganiseerde werkzaam-
heid in de maatschappij kunnen plaats vinden, waarvoor de staat zich niet 
rechtstreeks verantwoordelijk zou dienen te voelen en dienovereenkomstig 
die werkzaamheid ook tot haar taak en bevoegdheid rekenen. Wij willen 
thans niet nader op dit kernpunt van het probleem ingaan: het zal later 
ui tvoeriger bestudeerd worden. Hier moge volstaan worden met het aan-
duiden van de diepste grond, waarom het rapport-de Lange geen bevre-
diging schenkt. 
Met heel deze gedachtengang hangt ook samen het wat wij zouden 
willen noemen sterk ambtenaarlijke karakter, dat het verordenende lichaam 
in dit rapport heeft. Natuurlijk blijft in deze opzet iets, wat wezenlijk in 
strijd is met het karakter van de ambtenaar: dat de Minister 'iets moei 
doen" met de voorgestelde verordeningen. Daar staat echter tegenover dat 
het l ichaam in zijn geheel en alle personen, die zijn organen samenstellen, 
werken onder verantwoordelijkheid van de overheid en dit is toch wel 
he t meest essentiële, wat de ambtenaar juist tot ambtenaar stempelt. Het 
is een van de wezenlijke bezwaren en niet het minste, die men tegen de 
opzet van de Commissie-de Lange kan aanvoeren. 
Na deze principiële kri t iek op de uiteindelijke conclusies en stelling-
name van het rapport willen wij thans nog een aantal detailpunten be-
spreken, die ons nader licht kunnen verschaffen over het vraagstuk dat 
ons bezig houdt en elementen voor een oplossing aan de hand kunnen 
doen. 
Allereerst een bemerking bij het ui tgangspunt van de Commissie. Dit 
is zuiver van praktische aard. De Commissie constateert , dat de gang van 
25) Cf. ook in dit verband de spitse opmerking van de commissie Stokman blz. 15 
in de noot: „Naar onze mening is de „verordenende bevoegdheid", waarvan de 
commissie-de Lange hier spreekt, eigenlijk slechts een bevoegdheid van zelf-
bestuur, dat is: van het stellen van nadere regelen ter uitvoering van maatre-
gelen, welke door hoger gezag zijn getroffen. Want de onderwerpen... . , waarop 
volgens de commissie-de Lange de verordenende bevoegdheid betrekking heeft, 
zijn doorgaans van dien aard, dat de wetgever zélf daaromtrent algemene regelen 
moet stellen, zodat het door de commissie-de Lange bedoelde lichaam nog slechts 
een uitvoerende taak — welke nadere regeling insluit — kan hebben. Zou de 
commissie-de Lange van mening zijn, dat de wetgever omtrent de . . . . genoemde 
onderwerpen niets te regelen heeft, dan is haar omschrijving van verordenende 
bevoegdheid als „nadere uitwerking van de wettelijke bepalingen" niet juist". 
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zaken om te komen tot maatregelen op onderwijsgebied onbevredigend is 
ondanks de vele instanties, die hierbij betrokken zijn. Na deze instant ies 
opgesomd te hebben concludeert zij dan terstond, dat het „dringend nood-
zakelijk is de bij het onderwijs belanghebbenden rechtstreeks in te scha-
kelen" (II blz. 2). Het komt ons voor dat, ais men tenminste van het zuiver 
praktische standpunt uitgaat, de argumentering van de Commissie w a t 
kort van stof is. Tussen de major en de conclusie liggen enige 'minores', 
welke zij verzuimt door een grondig onderzoek op hun waarde te onder-
zoeken: dat de oorzaak van de onbevredigende gang van zaken nu juist 
aanwijsbaar in de structuur van het huidige systeem ligt; dat het kwade 
gevolg daarvan verbeterd zal worden juist door het inschakelen van de 
belanghebbenden bij het onderwijs en niet intern binnen het bestaande 
systeem zelf aangepakt zou kunnen worden. Het kan misschien wat spits-
vondig lijken deze bemerking te maken. Toch geloven wij dat zij zin heeft 
en wij herinneren eraan, dat wij supra blz. 57 reeds onze twijfel ui tge-
sproken hebben of van het door de Commissie ontworpen lichaam a priori 
aangenomen moet worden, dat het de verwachte praktische verbeter ing 
zal brengen26). Iets ervan heeft de Commissie voorvoeld toen zij in VI 
blz. 6 haar optimisme t.a.v. de toekomst temperde door de toevoeging: 
, als men zorgt voor een vlotte werkwijze van het l i c h a a m . . . . " . Zij 
heeft echter verzuimd in haar ontwerp waarborgen op te nemen voor die 
vlotte werkwijze. Zij heeft alleen het bestaande apparaat — onder eli-
minering van de Onderwijsraad — met nog een ander vermeerderd, want 
men realisere zich goed, dat behalve de aangeduide uitzondering al le 
andere in II opgesomde instanties onverminderd aan het werk zullen 
blijven. In dit opzicht zou het rapport aan overtuigingskracht gewonnen 
hebben indien het aandacht had gegeven aan de factoren, die in de prak-
tijk de al of niet vlotte werkwijze van een dergelijk orgaan beïnvloeden 
(waarvan wij er blz. 57 supra enige aangeduid hebben) en bovendien zich 
verdiept had in de praktische vraag hoe precies in de toekomst het ap-
paraat van het ontworpen lichaam zich zou verhouden tot het huidige 
departement en alle instanties die in II werden opgesomd. 
Sub III a verwerpt de Commissie een adviescollege van nieuwe samen-
stelling als oplossing van het haar voorgelegde vraagstuk. Wij hebben er 
echter supra blz. 55 reeds op gewezen, dat in feite zij er toch niet aan is 
ontkomen niet veel meer dan een dergelijk college te ontwerpen. 
Wanneer men leest sub III b (blz. 3) wat de Commissie zegt over de 
mogelijkheid van een maatschappelijke onderwijscorporatie (cf. ons over-
zicht supra blz. 50-51, waar praktisch de gehele tekst is overgenomen) 
is men bij eerste lezing geneigd ernstige critiek op dit deel van het 
rapport uit te oefenen. Wordt in deze bespreking (als het nog de naam 
van bespreking verdient) ook maar enigermate recht gedaan aan de toch 
belangrijke mogelijkheid van oplossing die hier gesteld word t? Het 
rapport poneert hier beweringen ( „ . . . .dat de Staat een eigen taak heeft 
met betrekking tot het onderwijs, welke niet aan maatschappelijke organen 
2e) Men vergelijke ter zake de kritiek van Prof. Woltjer op het rapport bij de 
begrotingsdebatten in de Eerste Kamer der Staten-Generaal; zitting 1947-1848 blz. 
550-551. 
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mag worden toevertrouwd... ."; , , . . . .De onderwijscorporatie met haar 
vérgaande bevoegdheden zou ongetwijfeld terreinen betreden, d i e . . . . niet 
aan de Staat (Regering en Volksvertegenwoordiging) mogen worden ont-
trokken. . . ."Ï daartegenover echter ook dat een dergelijke „corporatie 
autonoom beslist, voor zover dit binnen de — ruim te stellen — grenzen 
van de wet mogelijk is", hetgeen toch duidelijk de mogelijkheid 
van een taakverdeling tussen overheid en corporatie schijnt aan te dui-
den), die niet nader worden geanalyseerd en onderzocht en afgegrensd, 
ofschoon dit toch in verband met het onderwerp van het hoogste belang 
zou zijn geweest. De sleutel van het geheim wordt pas vrij gegeven heel 
op het eind van het rapport, sub X (blz. 11), waar de Commissie zich uit-
spreekt over haar visie op de verhouding tussen staat en onderwijs (zie 
onze bespreking op blz. 60 ad b). 
Sub III с (blz. 3), bij de rolverdeling tussen overheid en verordenend 
lichaam, lezen wij: „Bij de wet wordt al datgene vastgesteld, dat behoort 
tot de staatstaak, d.w.z. tot hetgeen de staat met het oog op het algemeen 
welzijn en op het belang dat hij heeft bij het onderwijs en zijn resultaten, 
moet regelen". Wij hebben reeds gezien, dat de hier voorgestane gedachte, 
dat er inderdaad een taakverdeling bestaat, op het eind van het rapport 
sub X volledig teniet wordt gedaan. De grond van de moeilijkheid komt o.i. 
hieruit voort, dat het begrip 'algemeen welzijn' in een ongedifferentieerde 
zin gebruikt wordt: wat is er precies de inhoud van en wie bepaalt die 
inhoud? Een inderdaad zeer moeilijke kwestie, waarvoor de Commissie 
geen oplossing heeft weten te vinden, die voor een bepaalde vorm van 
staatstotalitarisme behoedt en die aan de bodem ligt van alle ordenings­
problemen waarbij een plaats van de overheid in het geding is. 
Overigens is het ons ook niet duidelijk, welk onderscheid de Commissie 
precies bedoelt tussen „algemeen welzijn" en „het belang, dat (de Staat) 
heeft bij het onderwijs en zijn resultaten". 
Waar sub III ad с (blz. 4) het Tapport opmerkt dat het lichaam „geen 
uitvoerende, controlerende of rechtsprekende bevoegdheid" bezit, merken 
wij op, dat, eenmaal de uitvoerende bevoegdheid uitgeschakeld, ipso facto 
natuurlijk ook de controlerende en rechtsprekende bevoegdheden van de 
baan zijn. Echter ook omgekeerd: wanneer men de uitvoerende bevoegd­
heid wèl erkent, dan volgt logischerwijze ook dat men tevens althans ook 
de controlerende bevoegdheid toekent. De rechtsprekende bevoegdheid 
willen wij voor het ogenblik buiten beschouwing laten. 
Wanneer het rapport ibid. verklaart, dat „de instelling van een lichaam 
met verordenende bevoegdheid niet (mag) leiden tot verdergaande be-
perking van het initiatief van de school en van degene, die met het geven 
van onderwijs belast is", maar veeleer moet leiden tot „aanwakkering van 
het verscheidenheidbrengende particulier initiatief", dan kunnen deze 
gedachten onze hartgrondige instemming hebben. Evenwel moeten wij 
het betreuren, dat de Commissie er niet in geslaagd is (of vond zij het 
in haar optimisme niet nodig ?) in haar rapport ook maar de geringste aan-
wijzing te geven, hoe eventuele centralistische neigingen van het lichaam 
bij voorbaat aan banden te leggen. 
Sub V (blz. 5-6) geeft de Commissie een opsomming van onderwerpen 
welke enerzijds bij de wet geregeld moeten worden (cf. de principiële 
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grondslag hiervoor in de formulering sub III ad с blz. 3: „Bij de wet wordt 
al datgene vastgesteld.... enz.", zo even reeds geciteerd), anderzijds 
nadere regeling door het lichaam behoeven. Geconfronteerd met de uit­
eindelijke opvatting van de Commissie over de verhouding school-over­
heid, zoals wij die aantroffen in X, heeft deze verdeling in feite geen 
enkele principiële waarde meer. Zij heeft uitsluitend enige praktische 
betekenis om de overheid te ontlasten en het lichaam aan werkzaamheden 
te helpen; het betreft louter een praktisch vraagstuk van decentralisatie. 
Op blz. 5 sub V wordt opgemerkt, dat taak en bevoegdheden van de te-
genwoordige Onderwijsraad, die zou moeten worden opgeheven, dienen 
overgedragen te worden aan het lichaam. Hiermee kan men zeker accoord 
gaan voor zover de Onderwijsraad zich bezig houdt met adviezen, strikt 
het onderwijs betreffende, b.v. adviezen aangaande nieuwe wetsontwerpen, 
voorgenomen maatregelen van bestuur e.d. Een andere vraag is, of het 
ook dient te geschieden betreffende die adviezen, die de onderwijsraad 
pleegt uit te brengen (en hierin heeft tot nu toe het leeuwendeel van haar 
arbeid bestaan en heeft zij verdienstelijk werk geleverd) over juridische 
geschillen ten aanzien van de uitvoering van de bepalingen der pacificatie-
wetgeving. Dit is een terrein dat in alle omstandigheden steeds onder de 
wetgever rechtstreeks zal moeten ressorteren, daar het zonder een schijn 
van twijfel tot het terrein van het algemeen welzijn in de meest strikte zin 
behoort en als zodanig volledig buiten de competentie van welk ander 
lichaam ook valt. Het ligt dus in elk geval niet voor de hand, het in het 
rapport bedoelde lichaam of een ander van welke aard ook als advies-
instantie voor deze vraagstukken aan te trekken. Voor het zuiver houden 
van de verhoudingen lijkt het veeleer meer gewenst, dit juist niet te doen. 
Over de samenstelling van de organen van het lichaam zoals de Com-
missie die zich denkt, nog het volgende. 
Over de aanwezigheid van vertegenwoordigers van de overheid hebben 
wij reeds het nodige gezegd, cf. supra blz. 58. 
Wat de aanwezigheid betreft van vertegenwoordigers van het bedrijfs-
leven, hiermede kan men in beginsel wel accoord gaan. Het is billijk te 
noemen dat bij het tot stand komen van de onderwijsregelingen de maat-
schappij (d.w.z. die sectoren van de maatschappij, die de abituriënten van 
de verschillende schooltypen op zullen vangen in het beroepsleven) op een 
of andere wijze langs organische weg van haar inzichten kan doen blijken. 
Het is echter goed te bedenken, dat hier twee moeilijkheden liggen: ten 
eerste het gevaar van eenzijdigheid; zo is de S.E.R., welke het rapport ex-
pliciet noemt, slechts één sector van de maatschappij, zij het een belang-
rijke; ten tweede, zo men dit gevaar wil voorkomen (en de Commissie 
geeft blijk, dat zij dit wil) dreigt het gevaar dat deze sectoren door hun 
veelheid en verscheidenheid een topzware vertegenwoordiging in de Ka-
mers gaan krijgen en daarmee een onevenredige invloed. Bijzondere aan-
dacht zal eraan besteed moeten worden, hoe in deze een gezond even-
wicht gevonden kan worden, dat enerzijds de invloed van de maatschappij 
billijk tot zijn recht doet komen, anderzijds niet een onevenredig grote 
invloed binnen de Kamers toelaat. 
Wat sub VIII В 2 (blz. 9) over de vertegenwoordiging der ouders in de 
Kamers gezegd wordt, komt ons onbevredigend voor. Ziehier de tekst van 
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het rapport: „Teneinde ook een stem te geven aan de ouders, die niet doel-
treffend georganiseerd zijn en dit naar het oordeel van de Commissie ook 
in de toekomst niet zullen worden, ware voor te schrijven, dat van de twee 
vertegenwoordigers van elk der typen van werkgevers hierboven, één 
ouder moet zijn van een leerling, die een der onder het beheer van de 
bedoelde werkgever (groep van werkgevers) staande scholen bezoekt". 
Zonder op dit ogenblik hier dieper in te gaan op de verhouding tussen 
ouders en schoolbestuur (i.e. werkgever) mag als klaarblijkelijk veronder-
steld worden, dat hier van een vertegenwoordiging van ouders geen 
sprake is. Het maakt een wezenlijk verschil uit of iemand, die in een 
bestuursorgaan zit, ook nog 'ouder' is, dan wel dat hij er qualitate qua ze-
telt als vertegenwoordiger van de belangen der ouders, uit en door hen 
op deze plaats gekozen. De Commissie heeft volkomen gelijk met te con-
stateren dat op het ogenblik dat zij dit schreef in ieder geval voor de tak 
van onderwijs, die haar voor ogen stond, geen doeltreffende organisatie 
der ouders bestond; zij kon dus ook moeilijk een wijze van vertegenwoor-
diging aangeven, die voor momentele verwerkelijking vatbaar was. Als 
het haar echter ernst was met een oudervertegenwoordiging in de Kamer, 
had zij beter niet geschreven dat een dergelijke organisatie ook in de toe-
komst nooit zou verwerkelijkt worden om dan zonder meer een 'surrogaat-
vertegenwoordiging' aan te bevelen. Beter had zij gedaan, te wijzen op de 
noodzaak om zij het wellicht geleidelijk aan een doeltreffende ouder-
organisatie op te bouwen. De positie der ouders zal met name in het 
tweede deel van deze studie uitvoerig aan de orde komen. 
Wanneer wij in dezelfde paragraaf lezen dat volgens het voorstel van 
de Commissie de werkgevers (schoolbesturen) en het bedrijfsleven met 
telkens twee personen in de Kamer vertegenwoordigd zijn, doet het 
vreemd aan met name t.a.v, de schoolbesturen, dat voor de lerarenorga-
nisaties er telkens drie gevorderd worden. Vanwaar dit verschil? Heeft men 
hier gedacht aan de verscheidenheid der te onderwijzen vakken? Of is 
hier misschien de niet ongewone overschatting van de rol van de leraar 
in de hiërarchische opbouw van het onderwijs in het spel? 
Overigens hebben wij tegen deze passus uit het rapport aangaande de 
vertegenwoordiging der leraren (VIII В 4 blz. 9) nog twee verdere be­
zwaren. Aldus de tekst: „Het beginsel der Commissie is dus, dat de 
vertegenwoordigers een zo breed mogelijke kijk op het onderwijs moeten 
hebben en dus boven speciale vakbelangen staan. Ook voor een vertegen­
woordiging van de afzonderlijke verenigingen van rectoren en directeuren 
voelt de Commissie niet, aangezien deze verenigingen in de eerste plaats 
speciale belangen (moeten) voorstaan en genoemde personen reeds hun 
invloed langs ambtelijke weg kunnen doen gelden". Ons eerste bezwaar 
zouden wij aldus kunnen formuleren: alsof, zoals hier geïnsinueerd wordt, 
de leraren en hun organisaties het monopolie zouden bezitten van een „zo 
breed mogelijke kijk op het onderwijs" en alsof rectoren en directeuren in 
hun eigen organisaties zich niet ten doel zouden stellen, de belangen van 
het V.H.M.O. te behartigen I 
Het komt ons voor dat in dit rapport, uitgaande van de Raad van 
Leraren, in deze passus de niet van emotionele elementen ontblote con-
troverse tot uiting is gekomen over de plaats van de rectoren en direc-
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teuren binnen de lerarenorganisaties. In de grond van de zaak gaat deze 
controverse terug op een in lerarenkringen veel verbreide afkeer om te 
erkennen dat rector of directeur in de hiërarchische zin van het woord 
een werkelijke 'meerdere' is. In een rapport als het onderhavige had o.i. 
een dergelijke overweging (al wordt zij dan niet uitgesproken) evenwel 
geen rol mogen spelen. Men had moeten erkennen, dat de rector of direc-
teur krachtens zijn positie en functie juist meer dan de leraar qua talis 
gekwalificeerd is, een „zo breed mogelijke kijk op het onderwijs" te 
hebben. Men kan hier niet tegenover stellen, dat de rectoren- en direc-
teurenverenigingen toch speciale belangen behartigen (hun eigen mate-
riële en juridische positie, de belangen van bepaalde personeelsfuncties 
binnen de school enz.); suo modo doen de lerarenorganisaties dit precies 
evenzo. Het zou echter een tekort aan objectiviteit verraden niet te willen 
erkennen, dat de rectoren en directeuren waar het de onderwijszaken 
stricto sensu betreft, vanaf een hoger en breder vlak hun uitzicht op het 
onderwijs hebben dan de leraar. 
Ons tweede bezwaar is er een van praktische en organisatorische aard: 
met haar standpunt miskent de Commissie de gegeven werkelijkheid. In 
onze onderwijswereld bestaan nu eenmaal de rectoren- en directeuren-
verenigingen en nemen een duidelijk eigen plaats in: dit feit kan men niet 
wegredeneren. Bovendien voldoen zij aan de eisen, die het rapport stelt 
om in aanmerking te komen voor erkenning door de Minister of kunnen 
daar, voor zover nog nodig, formeel zeer gemakkelijk aan gaan voldoen. 
Een erkenning van deze feiten zou van meer werkelijkheidszin getuigd 
hebben. 
Een laatste bemerking nog ten aanzien van de passage waarin de Com-
missie als haar mening te kennen geeft, dat de paedagogische wetenschap 
in het lichaam (Kamer en Onderwijsraad) vertegenwoordigd moet worden 
door drie hoogleraren in de paedagogiek aan Nederlandse Universiteiten 
of Hogescholen, aan te wijzen door de Minister van Onderwijs. Dat de 
paedagogische wetenschap op een of andere wijze haar plaats in het ge-
heel moet krijgen, staat ook voor ons vast. Wat de Commissie evenwel 
voorstelt dat de overheid deze vertegenwoordiging zal regelen, komt ons 
ten enen male verwerpelijk voor. Als er iets is wat niet tot de taak van 
de overheid behoort en waar zij volledig buiten behoort te blijven, is het 
wel elke rechtstreekse inmenging inzake paedagogische zaken. Het is heel 
iets anders of er zorg gedragen wordt dat de vertegenwoordigers van de 
paedagogiek in het lichaam in feite het vertrouwen van de overheid heb-
ben (wat zoveel mogelijk nagestreefd moet worden), heel iets anders of 
de overheid zelf deze vertegenwoordigers aanwijst. Zo ergens, dan moet 
hier de vrijheid gerespecteerd worden. Het komt ons raadselachtig voor 
hoe de Commissie deze regeling kon voorstaan zonder klaarblijkelijk te 
beseffen, dat zij hiermede in strijd komt met de geest zo niet met de letter 
van de grondwettelijke bepaling over de vrijheid van richting. Voor het 
vrije onderwijs lijkt ons een dergelijke regeling onaanvaardbaar. 
Alles tesamen genomen komt het rapport-de Lange de verdienste toe, het 
vraagstuk op omvattende wijze onder het oog gezien te hebben. In ver-
gelijking met vroegere voorstellen betekent het ongetwijfeld in die zin 
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een stap vooruit, dat het veel meer dan zijn voorgangers concreet inhaakt 
op de gegeven onderwijsrealiteit van ons land. Men voelt zich bij de lezing 
van dit rapport veel dichter bij de werkelijkheid staan dan b.v. met 
Kolkert of van Klinken het geval is. Daar staan echter zulke aanvecht-
bare uitgangspunten, zulke innerlijke tegenstrijdigheden, onbewezen ver-
onderstellingen en niet doordachte consequenties tegenover, dat het als 
geheel afgewezen moet worden. Zijn waarde ligt voornamelijk hierin dat 
het door de tegenspraak die het uitlokt de bezinning op het vraagstuk een 
stap vooruit brengt en bouwstenen aan het licht brengt, die anders mis-
schien niet zo duidelijk onderkend waren. 
14. „Nieuwe Organen in het Onderwijsbeheer". (1949) 
In 1949 gaf 'Volksonderwijs' een brochure in het licht, die onder gelijk-
namige titel de gedachten bevatte van het in mei 1945 verschenen rapport 
van de 'Wetscommissie van V.O.': „Bevrediging door nieuwe organen in 
het onderwijsbeheer". De hiernavolgende bespreking is gebaseerd op de 
tekst van de brochure van 194921). 
Aanleiding en uitgangspunt van de ontwikkelde gedachten zijn de te-
kortkomingen der L.O.-wet van 1920 zoals die naar de mening van Volks-
onderwijs in de praktijk naar voren zijn gekomen en het is dit gezichts-
punt, dat de publicatie voornamelijk beheerst. Om deze tekortkomingen 
weg te nemen wordt een wetswijziging bepleit en de instelling van nieuwe 
organen van publiekrechtelijke aard om de uitvoering van de pacificatie 
voortaan in handen te nemen. Tegelijk hiermee echter zijn de opstel-
lers verder gegaan en hebben de bevoegdheid van de nieuwe organen wil-
len uitstrekken tot regelingen, het hele terrein van het L.O. betreffende. 
De klachten van de 'Wetscommissie Volksonderwijs' over de bestaande 
toestand, die uitgangspunt vormen voor het voorstel, worden in de bro-
chure in het kort als volgt samengevat: 
„Aan de ene kant moeten overheidsorganen tal van beslissingen nemen 
ten aanzien van de toepassing van de pacificatie, zonder dat deze organen 
daartoe het meest geëigend zijn. 
Aan de andere kant eist een juiste behartiging van de onderwijsbelan-
gen, dat er een geheel andere basis voor de vergoedingsregelingen wordt 
ingevoerd, nl. de behoeften van elke school aan de hand van de goedge-
keurde schoolbegroting. 
In de derde plaats zullen zaken als oprichting en opheffing van scholen, 
gebruik van schoolgebouwen, toelatingsregelingen, vakantieregelingen e.d. 
besproken kunnen worden in lichamen, waarin het openbaar onderwijs 
en de verschillende voornaamste groepen van de bijzondere scholen ver-
tegenwoordigd zijn. 
Eindelijk is er het gebrek aan algemene leiding en het tekort aan 
'samenwerking, waarin moet worden voorzien", (blz, 12) 
In het derde en vierde punt komt duidelijk reeds naar voren, dat de 
bevoegdheid der organen gedacht wordt verder te gaan dan alleen maar 
het treffen van 'pacificatieregelingen', hetgeen later bij de taakomschrij-
2T) Bevrediging door Nieuwe Organen in het Onderwijsbeheer. Rapport van de 
Wetscommissie van Volksonderwijs. Amsterdam, 1945 en 1949. 
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ving nog duidelijker aan het licht treedt. Uit de verdere omschrijvingen 
blijkt dat wij hier te doen hebben evenals in het rapport-de Lange met 
een soort 'lichaam met verordenende bevoegdheid' voor de hele sector 
van het L.O. 
Ook op blz. 14 van het rapport vinden wij duidelijk uitgedrukt het alles-
omvattende karakter van deze nieuwe organen, waar te kennen gegeven 
wordt, dat zij voor zulke moeilijkheden als overlading, intellectualisme en 
gebrek aan aaneensluiting de oplossing moeten brengen, terwijl zij tevens 
moeten dienen om grotere zeggenschap te verlenen aan degenen, die ten 
nauwste betrokken zijn bij de resultaten van het onderwijs, de ouders en 
de leerkrachten. Het staat voor de opstellers van het voorstel vast, „dat 
slechts een deel van de taak van besturende openbare lichamen zal moeten 
overgaan op de nieuwe organen. De bestaande financiële verhouding tus-
sen het Rijk en de gemeenten zal zoveel mogelijk intact gelaten moeten 
worden. Het beginsel van een gelijke behandeling op het terrein van de 
kosten van het onderwijs mag niet aangetast worden", (ibid.) 
Voorgesteld wordt dan de instelling van een Centrale Onderwijsraad, 
die het lager-onderwijs-centrum moet vormen voor het hele land. Hij 
zal moeten zijn: 
1. beroepsorgaan t.a.v. de beslissingen van de lagere organen; 
2. regelaar van tal van zaken, welke de nieuwe wet aan het orgaan 
zal toevertrouwen; 
3. hij zal het schooltoezicht onder zijn berusting moeten krijgen. 
De lagere organen zullen zijn de Districtsraden, die t.a.v. verschillende 
onderwerpen de taak van de gemeenteraad, van B. en W. en van Gede-
puteerde Staten zullen overnemen. Zij zullen de streekcentra zijn, waar de 
zaken in eerste aanleg zullen worden beslist over de gemeentelijke gren-
zen heen. 
Nadat in extenso de taken van beide lichamen en hun samenstelling zijn 
aangegeven, wordt hun verhouding bepaald tot de Kroon en de Minister. 
Om onze bespreking met dit laatste te beginnen, de opstellers zijn van 
mening, dat de gelegenheid moet opengelaten worden tot vernietiging van 
de besluiten der nieuwe organen door de Kroon, indien deze strijdig zijn 
met het algemeen belang of met de wet, „omdat uiteindelijk de ministeriële 
verantwoordelijkheid voor het gehele terrein der onderwijsbemoeiingen, 
dus ook voor de geste der nieuwe organen, behouden moet blijven, evenals 
de contrôle van de volksvertegenwoordiging op de gedane uitgaven", (blz. 
20) Het is jammer, dat de opstellers niet een nadere uitwerking geven aan 
hun gedachte van de ministeriële verantwoordelijkheid, die steeds blijft 
voor alle faits et gestes van de nieuwe organen, zoals de Commissie-de 
Lange dit deed in haar ontwerp. Op grond van hun stellingname moet men 
echter concluderen, dat de „publieke macht" van deze organen, waarvan 
op blz, 14 sprake is, in de grond van de zaak gekarakteriseerd moet wor-
den als een gedelegeerde ambtenaarlijke bevoegdheid, een decentralisatie 
van de staatsapparatuur. Het nieuwe hier voorgestelde ordeningsschema 
betekent dus niet dat de nieuwe organen een eigen zelfstandige bevoegd-
heid krijgen, maar slechts dat deze organen met gedelegeerde bevoegdheid 
krachtens hun samenstelling, waarover hieronder nader, een ruimere ver-
tegenwoordiging waarborgen van de bij het onderwijs belanghebbenden, 
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Het ambtenaarlijke karakter van de nieuwe organen wordt ook nog sterk 
geaccentueerd door het feit dat de voorzitters van de Centrale Onderwijs-
raad en de Districtsraden resp. zijn de zittinghebbende hoofdinspecteur en 
rijksinspecteurs. 
De Centrale Onderwijsraad bestaat uit 35 leden, waarvan 1 hoogleraar 
in de pedagogie, 1 hoofdinspecteur, 1 hoofdambtenaar van het departe-
ment, 5 deskundige leden van de volksvertegenwoordiging en verder drie 
negentallen personen uit de drie 'zuilen', vertegenwoordigende de be-
sturen, de leerkrachten en de ouders of andere belangstellenden. 
De Districtsraden bestaan uit 21 leden, waarvan 1 rijksinspecteur, 5 
personen aangewezen door de gemeentebesturen in het district en drie 
vijftallen uit de drie 'zuilen', wederom vertegenwoordigende de besturen, 
de leerkrachten en de ouders of andere belangstellenden. 
Voor de eerste maal worden de leden van de Centrale Raad benoemd 
door de Kroon, die van de Districtsraden door de Centrale Raad, in beide 
gevallen na raadpleging van alle belanghebbende instanties. Volgende 
aanwijzingen geschieden op dezelfde wijze uit een bindende voordracht 
van de bedoelde organisaties en lichamen. 
Wat de numerieke verhoudingen in deze samenstelling betreft, om even 
een vergelijking te maken met het plan-de Lange, in de Districtsraden is 
van 10 op de 21 leden een waarborg aanwezig, dat zij voorstanders zijn 
van het bijzonder onderwijs; in de Centrale Onderwijsraad ligt deze ver-
houding zelfs 18 op de 35. 
Ten aanzien van de aanwezigheid in deze lichamen van vertegenwoor-
digers van de overheid (inspecteurs, hoofdambtenaar van het departement, 
vertegenwoordigers van de gemeentebesturen, eventueel ook van per-
sonen „aangewezen door de gemeentebesturen" in de districtsraden: hun 
precíese plaats is ons niet duidelijk) moeten wij dezelfde bedenkingen 
maken als wij met de Commissie-Stokman hadden tegen de overeenkom-
stige conceptie van het plan-de Lange. Hier komt er nog de inconsequentie 
bij, dat een inspecteur deel uitmaakt van de Centrale Raad en er zelfs het 
voorzitterschap van bekleedt, terwijl hij volgens de uitdrukkelijke ver-
klaring van de opstellers onder deze Raad staat: De Centrale Raad „za l . . . . 
het schooltoezicht onder zijn berusting krijgen", (blz. 15) 
De taak van de Centrale Raad is gemengd, d.w.z. hij richt zich op zaken, 
rechtstreeks de pacificatieregelingen betreffende (het eerste uitgangspunt 
van het voorstel) èn op algemene onderwijszaken; verder wordt zijn ver-
houding tot de Districtsraden bepaald (beroeps-instantie, toezicht, maken 
van voordrachten) en wordt hij gesteld tot adviescollege (ook ongevraagd) 
voor de regering inzake de wetgeving van het lager onderwijs (evenwel 
zonder dat bepaald wordt, dat zijn adviezen op een of andere wijze bin-
dende kracht zouden hebben of dat „er iets mee gebeuren moet"). 
De taak van de Districtsraden ligt geheel op het gebied van de paci-
ficatie: beoordelen van aanvragen voor stichting van openbare en bij-
zondere scholen, vaststellen van schoolbegrotingen enz. Niet helemaal 
duidelijk is ons wat bedoeld wordt onder: „Beveelt samenwerking tussen 
besturen van openbare en bijzondere scholen, mits deze samenwerking de 
vrijheid van onderwijs niet aantast". 
Uit heel de opzet en formulering is duidelijk dat de beide organen be-
69 
doeld zijn als besiurend: zij 'bevelen', 'beoordelen', 'stellen regelen vast' 
enz. Vooral wanneer men bedenkt, dat in deze lichamen de overheid ver-
tegenwoordigd is, dan rijst de vraag — afgezien van de moeilijkheden 
voortkomende uit het feit dat vertegenwoordigers van de overheid in één 
college samen met particulieren beslissingen nemen — of dit voor het 
vrije onderwijs wel grondwettelijk aanvaardbaar is. De overheid heeft 
ten aanzien van het vrije onderwijs geen bestuurlijke functie; zij kan 
alleen maar de voorwaarden stellen, waarop gelden uit de openbare kas 
beschikbaar worden gesteld. Men moet hierin wel het rapport van de 
A.R.P. over dit voorstel volgen, dat deze constructie ten enen male ver-
werpt op de genoemde grond28). De opstellers van het voorstel verzekeren 
herhaaldelijk, dat zij de historisch gegroeide vrijheid van onderwijs niet 
willen aantasten. Klaarblijkelijk is het hun dan ontgaan dat zij in hun con-
structie, met het in een bestuurlijke zin formuleren van de taak der 
nieuwe organen, deze goede bedoelingen gefrustreerd hebben. Zoals het 
in feite in hun voorstel staat, is het niet wel mogelijk anders dan een af-
wijzende houding aan te nemen. 
Van groot belang is de vraag naar de verhouding van de nieuwe orga-
nen en met name de Districtsraad tot de gemeentebesturen. Gaan wij de 
bevoegdheden van deze raad na dan blijkt, dat hij zowel voor openbaar 
als vrij onderwijs: 
a. de stichtingsaanvragen beoordeelt; 
b. de schoolbegrotingen vaststelt; 
с opheffing beveelt van scholen evenals samensmelting van gelijksoor­
tige scholen; 
d. de bouwplannen van nieuwe schoolgebouwen beoordeelt en de be­
groting ervan vaststelt. 
Het is duidelijk dat dit alles op ingrijpende wijze te maken heeft met 
de gemeentekas. Wij krijgen dus deze figuur, dat aan een niet door de 
gemeente zelf ingesteld lichaam een dergelijke vérstrekkende bevoegdheid 
wordt toegekend, waardoor het zelfstandig onderzoek van de gemeenten 
zelf naar de gronden van hun verplichting tot het verstrekken van bij-
dragen uit de gemeentekas aan hen wordt onttrokken. Al zijn de ge-
meenten (zwak) vertegenwoordigd in de nieuwe organen (in de Districts-
raad in een verhouding van 7 op 21), deze organen zijn niet tot stand ge-
komen gedacht op grond van de artikelen 129-146 van de oude gemeente-
wet: regelingen tussen gemeenten (thans de wet van 1 april 1950). De 
nieuwe organen zijn rijksorganen, wat ook blijkt uit hun verantwoordelijk-
heid t.o.v. de Minister. Zij staan boven de gemeenten, die hun beslissingen 
hebben uit te voeren. Dit moet op zijn minst een zonderlinge figuur geacht 
worden en het valt te betwijfelen, of zij wel juist te noemen is. Wordt op 
deze wijze de bestuursmacht van de gemeenten niet meer dan toelaatbaar 
ie, beknot? Haar de bevoegdheid ontnemen om zelf in eerste instantie en 
in zelfstandigheid de gronden te onderzoeken voor haar eventuele ver-
plichting om de wet toe te passen, lijkt moeilijk aanvaardbaar en zou in 
ieder geval een zeer ingrijpende wijziging in de L.O.-wet veronderstellen. 
28) Rapport over de vraag, of wijzigingen moeten worden aangebracht in de be-
stuursvormen van het Gager) onderwijs, z.j. (den Haag 1954). 
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Vatten wij het geheel samen, dan komen wij tot de volgende conclusies. 
Indien wij het juist zien, dat deze organen niet bedoeld zijn als slechts 
adviserend doch een bestuurlijke rol te vervullen hebben, dan: 
1. is er grondwettelijk bezwaar tegen, dat hun bestuurlijke macht gegeven 
wordt t.a.v. de vrije scholen; 
2. moet er, voor zover het openbare scholen betreft, bezwaar tegen ge-
maakt worden, dat over deze scholen bestuurlijke macht uitgeoefend 
wordt door organen, die los staan van de gemeenten, al hebben deze 
er dan een zwakke vertegenwoordiging in (in de Centrale Raad 3 
op 351)! 
3. moet er voor zover het vrije scholen betreft, bezwaar tegen wor-
den gemaakt, dat de gemeenten gedwongen worden uitgaven te doen 
uit de openbare kas op grond van onderzoek, ingesteld door organen 
die buiten de gemeente staan; 
4. moet er bezwaar gemaakt worden tegen de samenstelling van de orga-
nen in zoverre naast de vertegenwoordigers van de vrije organisaties, 
ook vertegenwoordigers van de overheid zitting in hebben. 
Zou het wat het derde bezwaar betreft misschien nog aanvaardbaar 
geacht kunnen worden dat de centrale overheid het t.a.v. vrije 
scholen in eigen hand houdt, te bepalen of de bepalingen van de wet in de 
concrete omstandigheden geverifieerd worden, om alsdan de gemeenten 
te verplichten de wettelijke ondersteuning te geven, ten aanzien van open-
bare scholen (tweede bezwaar) moet dit toch wel onjuist geacht worden, 
waar deze scholen niet anders beschouwd kunnen worden dan als scholen 
van de gemeenten. 
De bezwaren 2 en 3 waren wel onvermijdelijk vanaf het ogenblik, dat 
in dit plan bij de te treffen regelingen de openbare en vrije scholen 
in één adem genoemd werden, zonder voldoende rekening te houden 
met hun fundamenteel verschillend karakter en positie. 
Ontegenzeggelijk is een voordeel van deze opzet, dat vele bezwaren 
tegen de feitelijke uitvoering van de pacificatie ermee uit de weg geruimd 
zouden kunnen worden en met name ook de tweeslachtige positie van de 
gemeentebesturen. Gezien de gemaakte moeilijkheden lijken deze voor-
delen echter te duur gekocht. 
15. „Beheersvorm van de openbare school". (1949) 
In dezelfde brochure, die wij zojuist besproken hebben wordt in een laatste 
paragraaf nog een voorstel gedaan voor een nieuwe beheersvorm van de 
openbare school, dat in hetzelfde jaar meer uitgewerkt in een afzonderlijke 
brochure werd uitgegeven29). Ook van dit plan is de bedoeling: 
a. decentralisatie van de bestaande bestuursvorm om zo school en school-
bestuur dichter bij elkaar te brengen; 
b. grotere medezeggenschap van alle belanghebbenden; 
c. het brengen van samenhang in het openbare L.O. over het hele land. 
Uit dien hoofde verdient het uit het gezichtspunt van ordening hier 
een bespreking. 
Er is een verschil tussen het plan zoals het wordt gepresenteerd als 
') Hoe moet de openbare school beheerd worden? Amsterdam, z.j. (1949). 
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laatste paragraaf van de boven besproken brochure en in de afzonderlijke 
brochure. In het eerste geval wordt het nieuwe plan gegeven in orga-
nische samenhang met en ingehaakt in het algemene plan voor het hele 
L.O., dat wij zojuist bespraken; in het tweede geval wordt het plan uit-
gewerkt los van dit algemene plan, als of dit niet bestond. Wij zullen 
het plan hier in het kort bespreken zoals het in de tweede brochure meer 
in details ontvouwd wordt. 
De kem van het plan is de instelling van districtsbesturen, samengesteld 
uit: 
1. vertegenwoordigers van de gemeentebesturen; 
2. de leerkrachten, die in het district werkzaam zijn; 
3. de ouders of andere belangstellenden uit het district. 
Het districtsbestuur is een overheidsorgaan, dat een deel overneemt 
van de taak der tegenwoordige organen. De volgende taakverdeling wordt 
voorgesteld: „Het gemeentelijk schooltoezicht kan onder het districts-
bestuur komen te ressorteren. Het gebruik van de openbare schoolge-
bouwen komt bij het nieuwe bestuur te berusten. Voor de gemeenteraad en 
voor B. en W. blijven er bepaalde taken en verantwoordelijkheden over. 
De gemeenteraad blijft benoemen en ontslaan, gelijk thans het geval is, 
doch de aanbeveling komt thans van het nieuwe districtsbestuur. De Raad 
zal niet buiten de aanbeveling om mogen gaan, gelijk hij thans niet buiten 
de aanbeveling van B. en W. om kan gaan. De gemeenteraad verschaft de 
gelden voor de exploitatie der scholen en voor de bouwkosten. Het nieuwe 
districtsbestuur stelt met behulp van de gemeentelijke dienst de plannen 
op. De exploitatiekosten worden begroot op grond van door het districts-
bestuur opgestelde schoolbegrotingen aan de hand van gegevens, die door 
de scholen worden verstrekt. Het openbaar onderwijsbestuur kan het ini-
tiatief nemen voor de stichting van een nieuw schoolgebouw, wanneer 
B. en W. dit niet doen. De gemeenteraad dient de gelden toe te staan, 
wanneer er aan het nieuwe schoolgebouw volgens door de wet aange-
geven maatstaven behoefte blijkt te bestaan", (blz. 15). Naar beneden toe 
wordt er een decentralisatie gewenst in rayonbesturen, terwijl naar boven 
toe de instelling wordt bepleit van een Centraal Orgaan (landelijk), sa-
mengesteld uit de districtsbesturen, dat in samenwerking met de Vereni-
ging van Nederlandse Gemeenten, de centrale leerkrachtenorganisatie, de 
ouders en Volksonderwijs de algemene belangen van het openbaar L.O. 
kan behartigen. 
De districtsbesturen moeten zoveel mogelijk samengesteld worden uit 
voorstanders van het openbaar onderwijs. 
In 1954 gaf de A.R.P. in het reeds genoemde rapport kritiek op dit plan 
en acht het niet aanvaardbaar „ vooreerst om het uitéénscheuren van 
de bestuursbevoegdheid door het ontnemen van een deel van de taak 
aan de volgens ons staatsbestel gekozen vertegenwoordigende organen 
die bij benoemingen en het voteren van gelden aan buiten het algemeen 
bestuur staande organen worden ondergeschikt gemaakt. Principieel is het 
onjuist, dat zulke organen over de overheidskassen beschikken zonder 
verantwoordelijkheid", (blz. 5). Deze kritiek komt ons juist voor als 
vaststaat, dat deze organen inderdaad staan 'buiten het algemeen bestuur'. 
Nu is het waar, dat de brochure zich niet voldoende duidelijk uitlaat over 
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het tot stand komen van de bedoelde organen, таат toch zegt zij duidelijk: 
„Het bestuur van het openbaar onderwijs is . . een gemeentelijk orgaan.." 
(blz. 15). Wanneer gezorgd zou worden, dat dit inderdaad het geval is b.v. 
door gebruik te maken van de bevoegdheid van de gemeenten tot het 
treffen van gemeenschappelijke regelingen, dan zou het bezwaar van de 
A.R.P. o.i. geen stand meer houden. 
Wij zijn het eens met de kritiek die het A.R.P.-rapport eveneens levert 
op de zinsnede „dat de ledenvan het districtsbestuur zo enigszins mogelijk, 
voorstanders (dienen) te zijn van openbaar onderwijs", doch het is hier 
niet de plaats, daar uitvoeriger op in te gaan. 
De gedachte aan een of andere vorm van medezeggenschap der belang­
hebbenden valt toe te juichen. Zij draagt bij aan een juiste ordening, 
d.w.z. het in een organisch samenwerkingsverband brengen van alle bij het 
onderwijs betrokkenen. In zoverre kunnen wij dit voorstel het predicaat 
constructief niet onthouden. Dat daartoe ook hier weer overheidspersonen 
(het gemeentebestuur) en belanghebbenden (onderwijzers, ouders, anderen) 
hiërarchisch op één niveau samengebracht worden, roept dezelfde be-
zwaren op, die wij hiervoor reeds tot uiting brachten. Er zou alleen maar 
verwarring van competenties uit voort kunnen vloeien. 
De inhoud der bevoegdheden, met name ook van het landelijk Centraal 
Orgaan en vooral ook met betrekking tot zaken, het eigenlijke onderwijs 
betreffende, wordt te vaag omschreven, dan dat er hier verdere beschou-
wingen aan gewijd kunnen worden. 
16. „Centrale (Landelijke) Raad van het N.O." (1955 en 1959) 
Hoewel chronologisch niet terstond hier aansluitend, willen wij thans 
twee publicaties behandelen, die naar hun inhoud en herkomst nauw ver-
want zijn aan de beide voorafgaande. 
Op 8 december 1952 stelde het hoofdbestuur van de Nederlandse On-
derwijzersvereniging een commissie in, die tot taak kreeg, de beheersvorm 
van nijverheidsscholen te bestuderen en daarover te rapporteren. Op 
13 augustus 1955 volgde publicatie van het rapport30), dat op de daaraan 
volgende algemene vergadering van de N.O.V. met algemene stemmen 
werd aanvaard. 
Hoewel de conclusies van het rapport voor zover ons onderwerp betreft 
voor het grootste deel vrijwel woordelijk overeenstemmen met de desbe-
treffende voorstellen van Volksonderwijs in „Bevrediging door Nieuwe 
Organen" (zie § 14) is het instructief, om geest en tendens van het rapport 
beter te begrijpen, uit de inleiding ervan een en ander паат voren te 
brengen. Het constateert, dat vele N.O.-scholen tot stand kwamen, wan­
neer en doordat particuliere instanties daartoe aanleiding zagen. Daarin 
ziet het de verklaring, waarom het aantal overheidsscholen zo klein is. 
„Erkend dient daarbij, dat het optreden van hen, die zo'n school tot stand 
brachten in menig opzicht te prijzen viel" (blz. 456). De conunissie acht dit 
echter uit de tijd en merkt niet zonder misprijzen op: „Nog altijd worden 
in de wetten de bijzondere scholen het eerst genoemd, hetgeen historisch 
•
0) Rapport beheersvorm van Nijverheidsscholen. In: Het Schoolblad, jrg. 10, 1955, 
blz. 456 e.v. 
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verklaarbaar is, maar stellig ook een voorkeur voor deze scholen uitdrukt" 
(ibid.). Zich afvragend, welke beheersvorm het meest gewenst is te 
achten en zo daarvoor een reeds bestaande vorm werd gekozen, of die 
dan nog wijzigingen of aanvullingen behoefde, kwam zij („het kan geen 
verwondering wekken", ibid.) „al zeer snel tot de conclusie dat het 
bestuur door de overheid behoort te worden verzorgd, omdat de overheid 
de meest zuivere vertegenwoordiger van de gemeenschap is en deze ge-
meenschapverantwoordelijk is voor goed onderwijs.." (ibid., curs, van ons). 
Op de hier gecursiveerde motivering zullen wij nog uitvoerig ingaan in ons 
tweede en vierde hoofdstuk (blz. 131 e.v. en 219 e.V.). Slechts bezwaren van 
praktische aard weerhielden de commissie om haar conclusie met alle con-
sequenties terstond en overal tot uitvoering te willen brengen, maar „als de 
mogelijkheid aanwezig blijkt om de overheid met het bestuur van nijver-
heidsscholen te belasten, dan diene dit te geschieden" (ibid.). Daar nu 
eenmaal door de historisch gegroeide toestand het beheer van zeer veel 
scholen is toevertrouwd aan schoolbesturen, meent de commissie in ieder 
geval aan te moeten bevelen, „dat deze besturen grondig worden gewijzigd 
naar samenstelling en opvattingen, zoals die zich soms manifesteren" 
(ibid.). Deze ingreep in de samenstelling omvat voornamelijk het volgende: 
in de besturen moeten ook zitting hebben één of meer personen, die gezien 
kunnen worden als representanten van de ouders, wier kinderen de school 
bezoeken; aan de besturen worden één rijks- en één gemeentelijke stem-
hebbende gedelegeerde toegevoegd (omdat beide instanties subsidiëren; 
subsidieert ook de provincie, dan dient ook deze een stemhebbend ge-
delegeerde toe te voegen (cf. N.O.-wet art. 57,3); vaststelling van een mi-
nimum aantal stemmen binnen elk bestuur; intensivering van het contact 
tussen bestuur en leerkrachten; afvaardiging van leerkrachten naar de 
bestuursvergadering; de bepaling, dat bestuursleden ook anders dan door 
de ledenvergadering (van de schoolvereniging) van hun functie kunnen 
worden ontheven; het invoeren van zittingsperioden en leeftijdsgrens voor 
de bestuursleden, enz. De commissie motiveert dit alles met een uitvoerige 
beschouwing over de haars inziens deplorabele toestanden, die bij de 
besturen van vele scholen zouden heersen — wij kunnen zelf daar niet 
over oordelen. 
In groter verband wenst de commissie tussen departement en school-
besturen in te stellen een Centrale Raad voor het N.O en districtsraden. 
De uitwerking van de taak van deze lichamen (blz. 460) komt vrijwel 
woordelijk overeen met de taakomschrijving van de overeenkomstige in-
stituten uit de brochure van Volksonderwijs. Voor de Centrale Raad komt 
er nog bij: „7. Beslist op aanvragen voor stichting van nijverheidsscho-
l e n . . . . " en voor de districtsraden: „5. Houdt toezicht op de schoolbestu-
ren, kan bestuursleden uit hun functie ontzetten, wanneer hun aanblijven 
in strijd is met de N.O.-wet". Beide soorten raden bestaan uit 25 leden, 
waarvan 5 regerings- of overheidsvertegenwoordigers en 2 vertegen-
woordigers van de inspectie; voor de rest telkens 6 (3 χ 2) uit bedrijfs­
leven, schoolbesturen en leerkrachten. 
Alvorens aan dit rapport enige beschouwingen te wijden willen wij 
eerst nog een ander rapport vermelden, eveneens over het N.O., dat uit 
dezelfde kring stamt. In februari 1959 nl. publiceerde de kontakt-commissie 
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N.O., bestaande uit vertegenwoordigers van de Nederlandse Bond van 
Leerkrachten N.O. en de Nederlandse Onderwijzersvereniging een rap-
port over de medezeggenschap en de beheersvorm bij het nijverheids-
onderwijs81). Dit rapport, krachtens de aanhef geïnspireerd door de demo-
cratische gedachte van medezeggenschap door de werknemers, heeft — zo 
wordt nadrukkelijk opgemerkt — uitsluitend de vrije scholen op het oog 
(95%> van de nijverheidsscholen). 
De voorgestelde opbouw loopt van de individuele schoolbesturen over 
een „plaatselijke raad voor het N.O." en een „gewestelijk adviescollege 
voor het N.O." naar een „Centrale Landelijke Raad voor het N.O.". 
Met betrekking tot de schoolbesturen meent het rapport te moeten 
postuleren dat hierin vertegenwoordigd dienen te zijn werkgevers, werk-
nemers, de ouders en de gemeenten. Bovendien dient aan elk schoolbe-
stuur een rijksgedelegeerde toegevoegd te worden, te benoemen door de 
Minister van O. K. en W.¡ deze gedelegeerde dient deel uit te maken van 
het dagelijks bestuur. 
Per school dient een personeelsraad te bestaan, gevormd uit een aantal 
leerkrachten, de directeur(-trice) en twee leden van het schoolbestuur. 
Deze raad wordt gehoord over: 
1. de personeelszaken; 
2. alle andere zaken, de school en het onderwijs betreffende. 
Ten aanzien van de onder 1) genoemde zaken heeft de personeelsraad 
een adviserende stem; met betrekking tot de onder 2) genoemde zaken is 
een eenstemmig uitgebracht advies van de personeelsraad bindend voor 
het schoolbestuur. 
De piaatseiijke raad van hel N.O. bestaat uit een gedelegeerde van het 
Rijk, gedelegeerden van de plaatselijke schoolbesturen, gedelegeerden van 
het gemeentebestuur, vertegenwoordigers van de plaatselijke afdelingen 
der leerkrachtenorganisaties, vertegenwoordigers van de werkgevers en 
vertegenwoordigers van de werknemers. De raad behandelt de algemene 
vraagstukken van het N.O. ter plaatse. Het rapport noemt generlei be-
voegdheid van deze raad. 
Een gewestelijk adviescollege voor het N.O. (per provincie) is samen-
gesteld uit de inspecteurs (-trices) van het N.O. in de provincie als ge-
delegeerden van het Rijk, gedelegeerden van Gedeputeerde Staten (cf. 
N.O.-wet art. 57,3, waar dergelijke gedelegeerden in bepaalde omstan-
digheden in schoolbesturen zitting kunnen hebben), gedelegeerden van de 
Vereniging van Nederlandse Gemeenten, gedelegeerden van de organi-
saties van directeuren en leerkrachten bij het N.O., gedelegeerden van 
de Bonden van Verenigingen tot het geven van N.O., gedelegeerden van 
de centrale werkgevers- en werknemersorganisaties. Het gewestelijk 
adviescollege wordt gehoord over alle vraagstukken van planning en vesr 
tiging van nieuwe scholen en uitbreiding van bestaande scholen. Het kan 
aan de landelijke raad voor het N.O. suggesties doen ten aanzien van de 
vraagstukken van algemene aard betreffende het nijverheidsonderwijs. 
De Centrale Landelijke Raad voor het N.O. bestaat uit de directeur, 
"J Medezeggenschap en Beheersvorm. In; „Het Schoolblad", jrg. 14, 1959, blz. 
147-148. 
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hoofd van de afdeling N.O. van het Ministerie van О. К. en W., drie 
inspecteurs en drie inspectrices van het N.O., twee gedelegeerden van de 
Vereniging van Nederlandse Gemeenten, twee gedelegeerden van de 
Stichting van de Arbeid, twee gedelegeerden van de Sociaal Economische 
Raad, zes gedelegeerden van de Bonden van Verenigingen tot het geven 
van N.O., zes gedelegeerden van de organisaties van directies en leer­
krachten bij het N.O., drie gedelegeerden van de centrale organisaties van 
werkgevers en drie gedelegeerden van de centralen van werknemers. 
De Centrale Raad behandelt alle vraagstukken op het terrein van het 
N.O. behalve rechtspositie, salariëring en pensionering der leerkrachten. 
Hij kan voorstellen doen aan de Minister van O. K. en W. en brengt o.a. 
advies uit over: 
1. vestiging en uitbreiding van scholen; 
2. ontwerp - algemene maatregelen van bestuurs- en ministeriële be-
schikkingen ten aanzien van schoolgebouwen, leerplannen, subsidie-
voorwaarden, bevoegdheden enz. 
Het eerste wat in het voorafgaande en ook in dit rapport (en behoeve van 
de vrije scholen opvalt is de ruime plaats, die in alle onderdelen ervan 
wordt toegedacht aan overheidspersonen (gedelegeerden van Rijk, pro-
vincie en gemeente; inspecteurs (-trices), hoofdambtenaar O., K. en W.). De 
opstellers van het eerste rapport begonnen tenminste met onomwonden 
hun standpunt voor de openbare en tegen de vrije school voorop te stel-
len. Daar verwondert dus dit sterk naar de voorgrond schuiven van over-
heidspersonen niet bijzonder. Het tweede rapport zegt in de inleiding met 
evenveel woorden, dat het de vraag onbesproken wil laten of een direct 
beheer door de overheid van nijverheidsscholen de voorkeur verdient 
boven een andere beheersvorm en constateert slechts, dat door de histo-
rische ontwikkeling 950/o der scholen vrije scholen zijn. Intussen komt het 
ons voor, dat de opstellers van dit tweede rapport middels hun kwistig 
strooien met overheidsvertegenwoordigers (in instituten van het vrije 
onderwijs !) toch indirect wel een niet onduidelijk antwoord op de on-
besproken vraag hebben willen geven. Wel begrijpend dat de historisch 
gegroeide situatie van 950/o vrije scholen niet in één slag veranderd kan 
worden, hebben zij op elk niveau van dit onderwijs, de individuele school 
en het plaatselijk, gewestelijk en landelijk verband, een overheids-inmen-
ging geïnfiltreerd die een duidelijke projectie lijkt van hun onvervulbaar 
verlangen. Alleen reeds deze achtergrond roept enig wantrouwen op 
t.a.v. de bedoelingen der rapporteurs. 
Wat over de samenstelling van de schoolbesturen gezegd wordt zowel 
in het eerste als in het tweede rapport lijkt ons op een bedenkelijke wijze 
de zelfstandigheid en eigen verantwoordelijkheid van deze instellingen te 
ondermijnen. Zonder twijfel zal elk goed schoolbestuur goede relaties 
moeten onderhouden met de daar genoemde instanties. Heel iets anders 
is, of men daarom ook dwingend moet voorschrijven, dat deze instanties 
ook in het schoolbestuur zitting moeten hebben (over onze bedenkingen 
tegen art. 57,3 van de N.O.-wet zie verderop blz. 176 e.V.). Dat zij uitge-
nodigd kunnen worden zitting te nemen, is duidelijk; zittingname dwin-
gend voor te schrijven achten wij een bedenkelijk dirigisme, wat met de 
76 
rechtmatige vrijheid van het onderwijs niet te verenigen valt. Waar het 
rapport nog orthodoxer wil zijn dan de wet zelf en zelfs een rijksgedele-
geerde in elk schoolbestuur wenst te zien, gelden onze bovenvermelde 
bezwaren in nog grotere mate. Aangenomen zelfs dat het waar is, wat het 
eerste rapport schrijft over de deplorabele toestanden bij veel school-
besturen, dan blijkt hier wel zeer duidelijk van hoeveel betekenis het is, 
vanuit welke vooropgezette grondgedachten men een saneringsplan opstelt. 
Het is nl. interessant op te merken, dat met name in het eerste rapport niet 
vanuit die deplorabele toestand geconcludeerd wordt, dat de overheids-
bemoeienis hier de enige oplossing kan brengen, maar het beginsel van 
de openbare school wordt spectaculair vooropgezet, geheel los van de 
daarna volgende situatieschets. Wel willen wij hier opmerken dat, indien 
deze schets inderdaad juist mocht zijn, het zaak is dat de besturen der vrije 
scholen zich op hun werkwijze bezinnen: wie zich de vrijheid onwaardig 
betoont, zal haar op den duur zeker verliezen, maar mist dan ook het 
recht, zich over dat verlies te beklagen. 
Ook het dwingend voorschrijven van een personeelsraad achten wij 
ongewenst, laat staan dat deze raad het bestuur door zijn adviezen zou 
kunnen binden. Niet dat wij tegen een personeelsraad als zodanig zouden 
zijn, integendeel, een dergelijk college kan, dunkt ons, zeer nuttig zijn. 
Contact tussen bestuur, directeur en leerkrachten is echter op velerlei 
wijze mogelijk. Ons bezwaar geldt het dwingend voorschrijven van één 
bepaalde manier van contact, hetgeen ons wederom een inbreuk lijkt op de 
gerechtvaardigde vrijheid en de eigen verantwoordelijkheid van het bestuur. 
In het tweede rapport hangt de plaatselijke raad in de lucht. Hij heeft 
geen organische plaats in het geheel. Niemand zal ontkennen dat een 
overleg als hier bedoeld zijn waarde heeft (afgezien dan van onze be-
zwaren tegen de aanwezigheid van overheidsgedelegeerden, met name 
ook gezien vanuit de geestelijke achtergronden van heel dit plan). Struc-
tureel echter heeft hij in dit plan geen betekenis, want hij heeft geen 
enkele omschreven opdracht t.o.v. het geheel, noch naar beneden, noch 
naar boven. 
Met name in het gewestelijk adviescollege en nog meer in de Centrale 
Raad wordt volledig duidelijk hoe scheef de constructie is, waarbij over-
heidsgedelegeerden op hetzelfde niveau institutioneel overleg moeten 
plegen met de vertegenwoordigers van de vrije maatschappij. Daar immers 
worden adviezen, suggesties en voorstellen geformuleerd, mede door deze 
overheidsvertegenwoordigers, welke zij daarna zelf ambtelijk te beoor-
delen krijgen. Het is duidelijk, dat dit alleen maar leiden kan ofwel tot 
een verwerpelijk conformisme van de vrije maatschappij (waartoe deze 
hopelijk niet bereid zou zijn) ofwel tot een heilloze verwarring van com-
petenties. 
Bevat de regeling uit het eerste rapport nog enkele elementen van 
verordenende bevoegdheid, de hele constructie van het tweede is gericht 
op overleg en het opstellen van adviezen, suggesties en voorstellen¡ van 
een regelende bevoegdheid is geen sprake. Juist echter de aanwezigheid 
van overheidsgedelegeerden zou hier op den duur de grenzen kunnen 
gaan verdoezelen, die het vrije onderwijs steeds in het oog moet houden, 
wil het zijn eigen karakter gaaf bewaren. 
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Ontbreekt in het eerste voorstel een duidelijke ratio, op grond waarvan 
organen als daar bedoeld, bindende publiekrechtelijke bevoegdheden 
zouden kunnen hebben t.a.v. het vrije onderwijs zonder met de vrijheid 
van onderwijs in strijd te komen en moeten wij zijn hele opzet in strijd 
achten met de geest van vrij onderwijs, het tweede voorstel moeten wij 
kwalificeren ofwel als ook weer slecht doordacht juist met betrekking tot 
de status van de groep scholen waarvoor het bedoeld is, nl. het vrije on-
derwijs, ofwel als een listig bedoelde poging, de vrijheid van dit vrije 
onderwijs geleidelijk aan en onmerkbaar uit te hollen. De list is dan echter 
nogal doorzichtig. Laten wij het houden op de eerste en voor de opstellers 
meest gunstige veronderstelling. 
17. „Opvoedingsraden" (1952) 
Nog twee andere voorstellen op het gebied van een herordening van het 
onderwijs willen wij hier noemen die, al voeren zij ons niet in zo vele 
details als sommige van de tot nu toe besproken projecten, toch enige 
gezichtspunten openen, die voor ons vraagstuk van belang kunnen zijn. 
Het eerste stamt uit 1952 en werd gedaan door C. Souren32). Tegen de 
achtergrond van een analyse van de algemene pedagogische toestand in 
ons land ontwerpt hij meer in het bijzonder voor het katholieke volks-
deel een plan tot gecoördineerde samenwerking tussen alle katholieke 
instanties, die bij het opvoedings- en onderwijswerk betrokken zijn. Hij 
stelt voor dat al deze organen gecoördineerd worden in regionale organen. 
Opvoedingsraden, wier werkingssfeer zou kunnen samenvallen b.v. met de 
dekenale indeling in de (destijds nog) vijf diocesen. In deze raden moeten 
vertegenwoordigd zijn: de kerkelijke overheid, de ouders, de besturen en 
leerkrachten van de verschillende takken van onderwijs, de jeugdbewe-
ging, de kinderbescherming en de georganiseerde gezondheidszorg. Als 
taak van de organen ziet hij: het zich vormen van een alzijdig beeld van 
de opvoedkundige situatie in het eigen rayon; het bij elkaar brengen en 
coördineren van de verschillende instanties, die aan de opvoeding wer-
ken; streven naar een integratie van de verschillende werkzaamheden; 
contact opnemen met de burgerlijke overheid, met het bedrijfsleven enz. 
De Opvoedingsraden worden bijgestaan door een hygiënisch-pedago-
gische dienst, die enerzijds als adviserend lichaam optreedt, anderzijds 
uitvoerend orgaan is van de Raad. Deze dienst ontwikkelt bij zijn werk-
zaamheden drie facetten: medisch-hygiënisch, psychologisch-didactisch en 
sociaal-pedagogisch. 
„Een punt van overweging zal zijn", aldus schrijver, „in hoeverre aan 
deze Raden in katholieke kring — en later misschien ook in het wettelijk 
kader — gezag dient te worden toegekend. Willen zij voldoende positieve 
invloed krijgen, dan zullen hun waarschijnlijk enige bevoegdheden 
moeten worden verleend. De instanties, die in de Opvoedingsraden verte-
genwoordigd zijn, behouden echter haar volledige zelfstandigheid en de 
raad als zodanig mag zich niet rechtstreeks inlaten met de bestuurlijke 
82) Clé J. M. H. Souren, Gezin en School. In: Actio Catholica, jrg. 15, 1952, blz. 
49 e.v. en blz. 97 e.v. 
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aangelegenheden van schoolbesturen, jeugdbeweging enz." (bladzijde 101) 
Hoe eventueel een eenheid tussen de verschillende Opvoedingsraden tot 
stand komt wordt niet nader aangegeven. 
De nieuwe bijdrage die dit voorstel levert voor ons vraagstuk in verge­
lijking met de reeds behandelde is vooral hierin gelegen, dat het met grote 
klem de eenheid betoogt tussen alle opvoedingswerk en daarom ook na­
drukkelijk de school inschakelt in het veel grotere geheel van het totale 
opvoedingsgebied. Ook zweeft aan schrijver klaarblijkelijk de gedachte 
voor ogen aan een toekomstig bestel, waarin binnen wettelijke begren­
zingen deze Raden over publieke bevoegdheden beschikken voor het 
treffen van verordeningen op het gehele opvoedingsgebied. 
De schrijver gaat er niet nader op in hoe het gezag en de bevoegdheden 
van deze Raden, zowel in de eigen (katholieke) kring als binnen het wet­
telijk kader (hier wordt dus wel aan publiekrechtelijke lichamen gedacht) 
tot stand komt. Zowel het eerste als het tweede roepen vragen op. De 
eigen katholieke kring: hier zou men kunnen denken aan het Episcopaat, 
dat in feite wel als gezagverlenende instantie erkend zal worden, ofschoon 
hier o.i. toch bedenkingen gemaakt kunnen worden; wij willen deze 
kwestie echter laten rusten in deze studie. Binnen het wettelijk kader· 
hier stelt zich direct de vraag in hoeverre het mogelijk is een confessio­
nele groep met publiekrechtelijke bevoegdheden te bekleden. Wij gaan op 
deze kwestie in hoofdstuk IV nader in (blz. 265 e.V.) 
Ook blijft in schrijver's betoog de таад onbeantwoord hoe het gezag, 
dat hij de Raden toegekend wil zien, te verenigen valt met zijn stelling 
over de volledige zelfstandigheid van de in de Raden vertegenwoordigde 
instanties. 
18. „Taak van oudersorganisaties". (Î954) 
Het tweede voorstel stamt van L. H. Bremmers88) en heeft meer in het 
bijzonder tot doel, de ouders een eigen plaats toe te kennen bij de functio-
nering van ons onderwijsbestel. Schrijver neemt zijn uitgangspunt in het 
feit, dat zeer vele jeugdigen na de L.S. in het geheel geen verdere 
school-, en bijgevolg ook geen vakvorming meer ontvangen. Dit betekent 
een schade voor henzelf, doch ook voor de maatschappij. Uit de statis-
tieken blijkt immers dat de regionale werkeloosheidscijfers parallel lopen 
met de regionale cijfers betreffende de voortgezette vorming van de jeugd. 
Verder gaat schrijver ook na welke nadelige weerslag deze situatie moet 
hebben op de economische en industriële toestand van ons land. Zijn 
conclusie luidt dat er dus veel grotere zorg besteed moet worden aan de 
vraag: hoe wordt de jeugd gebracht tot het deelnemen aan voortgezette 
vorming, hoe bevolken wij de daartoe geschikte scholen. Vandaar dat heel 
zijn voorstel beheerst wordt door de gedachte aan voorziening in goede 
voorlichting en selectie. Hoe kan nu structureel een goede onderwijs-
organisatie bijdragen aan de oplossing van het gestelde probleem? Daartoe 
88) L. H. A. Bremmers, Principiële en maatschappelijke aspecten van het probleem 
der onderwij s voorlichting. In: Katholiek Staatkundig Maandschrift, jrg. 7, 1953-
1954, blz. 375 e.V. 
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geeft hij een analyse van de taak van de voornaamste bij het onderwijs 
betrokken instanties: staat, Kerk en gezin. 
Zich baserend op de Encycliek Divini Illius Magistri kent schrijver aan 
de staat, op grond van zijn doelstelling het algemeen tijdelijk welzijn te 
behartigen, de rol toe, zorg te dragen voor de technische, organisatorische 
en financieel-economische regelingen. Met name wordt hier geponeerd 
het toezien op en zorgen voor een goede scholenspreiding. Aan Kerk en 
gezin denkt schrijver de rol toe van voorlichting, stimulering, selectie en 
de stichting van scholen. Met 'stimulering' moet in de gedachtengang van 
dit betoog o.i. bedoeld zijn: het bevorderen van een ruimer deelnemen 
aan de gegeven ontwikkelingsmogelijkheden. Zich afvragend hoe het 
staat met de middelen die de ouders te hunner beschikking moeten hebben 
op het terrein van voorlichting en selectie, onderscheidt hij de individuele 
rechten en plichten van elk ouderpaar tegenover hun eigen kinderen en de 
collectieve rechten en plichten van alle ouders ten opzichte van hun 
kinderen. Ten aanzien van het laatste zegt hij: „Uitgaande van de indi-
viduele ouderrechten te dezen aanzien, kunnen wij stellen dat het tot de 
kenmerken van een recht behoort, dat het moet kunnen worden gehan-
teerd. Hiervoor nu zijn, uiteraard legale, machtsmiddelen nodig, welke ten 
doel hebben zich dit recht te verzekeren, het veilig te stellen en het te 
beschermen tegenover hen, die het zouden willen aantasten. Het bij uit-
stek geschikte middel om bedoelde machtsmiddelen te verkrijgen is gele-
gen in het formeren van een vereniging of organisatie", (blz. 380). „Door 
het scheppen nu van een oudersorganisatie scheppen zowel de Kerk als 
de ouders voor zichzelf door zichzelf de mogelijkheid hun plichten (curs. 
van schrijver) inzake de opvoeding en opleiding beter en doelmatiger te 
vervullen. Op grond van deze overweging nu is een oudersorganisatie 
nodig te achten", (blz. 381) 
Interessant in het verband van ons vraagstuk is het antwoord, dat de 
schrijver zichzelf geeft op de vraag, of de gedachte oudersorganisatie 
een organisatie kan zijn in de zin van de standenordening van Quadra-
gesimo Anno" (blz. 382). Naar zijn mening is dit niet mogelijk omdat 
„Vooreerst. . . . een dergelijke organisatie nimmer haar eigen aangelegen-
heden zelfstandig (kan) regelen, daar aan de Kerk op dit terrein onver-
vreemdbare en onoverdraagbare rechten toekomen, welke niet verenigbaar 
zijn met de bevoegdheid tot zelfstandige regeling van zaken. Voorts is 
een dergelijke organisatie, wat haar leden betreft, niet functioneel, doch 
veeleer incidenteel, daar na verloop van tijd elk lid automatisch ophoudt 
lid te zijn in de zin van de organisatie, indien het zich van zijn principiële 
plicht gekweten heeft; de taak van de ouders immers is hun kinderen op 
te voeden tot zelfstandigheid. Verder is een dergelijke organisatie een 
natuurlijk gegeven en bevat voorshands zeker niet die natuurlijke ele-
menten, welke haar tot een wezensbestanddeel van de burgerlijke maat-
schappij zouden kenmerken", (ibid.) 
Wij hebben deze motivering in extenso weergegeven om nu reeds te 
preluderen op de soortgelijke gedachten, die wij in het hierna te behan-
delen rapport-Stokman uitvoerig zullen moeten behandelen en omdat zij 
het wezen raken van het vraagstuk dat ons bezig houdt. Overigens lijkt 
het ons dat er ten aanzien van de door Bremmers gewenste oudersorga-
80 
nieatie niet veel reden is zich de vraag te stellen naar een publiekrechte-
lijk lichaam, dat qua talis zelfstandig en met een of andere vorm van 
verordenende bevoegdheid, kan optreden. Waar hij immers zijn organisatie 
uitdrukkelijk slechts tot doel stelt het voorlichten van individuele ouders 
bij de opvoeding, is niet goed in te zien wat hier anders voor nodig zou 
zijn dan een gewone vereniging, die de ervaringen van allerlei instanties, 
welke op dit terrein reeds werkzaam zijn, bundelt en ter beschikking van 
haar leden stelt. 
Bremmers behandelt in zijn artikel slechts een klein onderdeel — zij 
het een belangrijk — van het gehele onderwijsbestel, terwijl hij boven-
dien naar onze smaak dit onderdeel te veel isoleert van de andere fa-
cetten, die aan de ordening van dit bestel annex zijn (men vergelijke het 
b.v. met de opzet van Souren (in § 17). Klaarblijkelijk is dit een direct 
gevolg van het beperkte gezichtspunt, van waaruit hij zijn voorstel heeft 
ontworpen. Dit vooropgezet is het belang ervan gelegen in de grote nadruk 
die het legt op de functionele inschakeling van de ouders op een punt van 
het onderwijsbestel, waar hun invloed tot nu toe nog zeer gering genoemd 
moet worden, al kan deze inschakeling op principiële gronden bepleit 
worden. Aldus heeft hij een element naar voren gebracht, dat zeker na-
dere bespreking verdient bij de uiteindelijke oplossing van het vraagstuk 
der ordening van het onderwijs. 
Í9. De „organen" uit de „Tweede Onderwijsnota" en het Wetsontwerp op 
het Voortgezet Onderwijs. (1955 en 1958) 
In de reeks voorstellen tot een vernieuwde ordening van het onderwijs-
bestel mag zeker niet onbesproken blijven wat hieromtrent gezegd wordt 
in de zgn. „Tweede Onderwi/snoia"34), die op basis van enige theoretische 
beschouwingen belangrijke voorstellen doet in deze richting. Deze 
voorstellen liggen op twee niveau's, dat van de paedagogisch-didactische 
vormgeving van het onderwijs en dat van de kwalitatief en kwantitatief 
doelmatige spreiding van een scholennet over heel Nederland. 
Uitgaande van het beginsel dat onderwijs een geïntegreerd deel van de 
opvoeding behoort te vormen, stelt de nota zich op basis van de grond-
wettelijke vrijheid van richting. Uit dit uitgangspunt volgt , , . . . .dat aan de 
bemoeienis van de overheid met het onderwijs uit hoofde van het alge-
meen welzijn grote beperkingen zijn opgelegd", daar „zowel bij de opzet 
als bij het functioneren van een wettelijke regeling de verhouding ouders-
kinderen en dus het gezin een centrale plaats (moet) innemen", (blz. 7). 
Wil de overheid dus een in alle opzichten sluitend geheel van onderwijs-
voorzieningen tot stand brengen, dan moet zij, wil zij haar taak in de 
aangegeven zin vervullen, erop kunnen rekenen, dat , , . . . .ook en vooral 
sl) Tweede Onderwijsnota. Nota dd. 18 februari 1955 van de Minister en de 
Staatssecretaris van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen, naar aanleiding van 
het verslag der Vaste Commissie voor Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen uit 
de Tweede Kamer der Staten-Generaal, uitgebracht op de „Nota betreffende 
onderwijsvoorzieningen" („Nota Rutten"). 's-Gravenhage 1955 — Ontwerp van wet 
tot regeling van het voortgezet onderwijs. 's-Gravenhage, 1958. 
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de maatschappij in staat en bereid (is) (haar) taak naar behoren te ver-
vullen", (ibid.) Meer dan waar ook is het op dit gebied zaak, de regel toe 
te passen, , , . . . . dat de taak der overheid zich moet beperken tot het 
scheppen van de mogelijkheden voor de burgers om hun. persoonlijke 
taak te volbrengen", (ibid.) 
Evenwel moet in deze ook de positieve taak van de overheid beklem-
toond worden: de zorg voor het algemene welzijn. Een afwachtende en 
passieve houding mag zij niet aannemen en alleen maar vorm geven aan 
wat onder het volk gegroeid is. Het onderwijs is voor haar een „voorwerp 
van aanhoudende zorg" en bijzonder in onze dagen heeft zij de positieve 
plicht ervoor te zorgen, dat in het hele complex van onderwijsvoorzie-
ningen onderlinge samenhang wordt gebracht. 
Daar komt bij dat in onze gecompliceerde tijd het onderwijs niet los 
gezien kan worden van talrijke andere aspecten van het maatschappelijke 
en politieke leven. Daarom is „ . . . .thans meer dan oo i t . . . . de onderwijs-
politiek in haar grote lijnen een zaak van algemeen Staatsbeleid", (blz. 8) 
Binnen het kader van deze gedachten ziet de nota de taak van de over-
heid vooral hierin, , in een structuurplan voor het onderwijs moge-
lijkheden (curs. van de nota) te scheppen. Dit brengt mede, dat de over-
heidsbemoeiing voldoende ruimte voor een vrije ontplooiing van het 
onderwijs moet laten, zodat de wetgeving op onderwijsgebied meer het 
karakter van een raam-wetgeving zal krijgen", (blz. 9) 
Met het toenemen van de vrijheid groeit het belang van de concreti-
sering der gegeven wettelijke mogelijkheden maar ook dat van de waar-
borgen, dat deze concretisering op verantwoorde wijze kan plaats vinden. 
De nota stelt zich voor, dat de inspecties daarbij een belangrijke taak te 
vervullen hebben. Vooral echter ziet zij als voorwaarde voor deze ont-
wikkeling, „ . . . . een steeds intenser activiteit van onderwijs- en school-
organisaties, van ouders en onderwijsdeskundigen, die tot een structuur 
zullen moeten komen, waarbij zij in staat zijn, het gehele hun toever-
trouwde terrein van het onderwijs deskundig te overzien en te repre-
senteren. Het zou naar de overtuiging van de ondergetekenden slechts 
voordelen kunnen bieden, wanneer mede daardoor de ontwikkeling zou 
worden versneld van organen, die — met krachtige steun en erkenning 
van overheidswege — binnen het kader der nieuwe wetgeving de vorm-
geving van het onderwijs zouden kunnen bepalen. Op deze wijze zou met 
volkomen behoud van de vrijheid van onderwijs en van de pacificatie en 
derhalve met handhaving van het eigen levensbeschouwelijke standpunt 
een grotere aanpassing kunnen worden verkregen aan de gedifferentieerde 
behoeften der onderscheiden maatschappelijke groepen, aan regionale ver-
schillen en aan de zich snel wijzigende maatschappelijke verhoudingen", 
(ibid.) I 
Dit betekent niet, dat de overheid in alles de vrije hand zou kunnen 
of ook maar mogen laten, daar dit in strijd zou zijn niet alleen met het 
algemene welzijn, maar ook met de positieve bepalingen van de grondwet, 
die bepaald onderwijs van overheidswege voorschrijft en ook eisen van 
deugdelijkheid van het onderwijs en van bekwaamheid en zedelijkheid van 
de onderwijzers vast legt. Ter illustratie van wat hier bedoeld wordt 
verwijst de nota dan naar haar voorstellen tot verlenging van leerplicht, 
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de eisen gesteld aan de verschillende schooltypen en de normen voor 
oprichting en financiering van scholen. 
Conclusie uit dit alles is, dat van de overheid dus verwacht mag worden 
dat zij een conceptie geeft omtrent de grote lijnen van de onderwijsre-
geling. Daarnaast moet zij zoveel mogelijk bevorderen, „ . . . . dat zowel in 
haar eigen apparaat als ook en vooral in de maatschappij de organisatori-
sche vormen tot stand komen, die in staat zijn zowel het onderwijs als 
geheel te overzien als te zorgen voor de uitwerking, (blz. 10) 
Tot zover de voorstellen die meer de paedagogisch-didactische vorm-
geving van het onderwijs betreffen. Wat de feitelijke voorziening in een 
doelmatige schoolspreiding betreft, uitgangspunt van de nota is hiervoor, 
dat , , . . . .zowel coördinatie van particulier initiatief als samenwerking van 
overheid en particuliere organen (hiertoe) nodig (is). De wettelijke regeling 
zal daarvoor het raam moeten geven", (blz. 46) Op basis van deze gedachte 
stelt de nota, dat het onderwijs het meest gediend (zal) zijn met een 
wettelijke regeling, welke, uitgaande van brede normen, het organisato-
rische aspect niet verder regelt dan het algemene welzijn — en dus de 
belangen van het volk, de ouders en de kinderen — vergt. Daarbij zal met 
een minder volledige regeling genoegen genomen kunnen en moeten wor-
den, indien op die wijze de ontplooiing van de zelfwerkzaamheid der be-
trokkenen op grond van hun primaire verantwoordelijkheid beter gestimu-
leerd kan worden, De ondergetekenden zouden derhalve een ontwikkeling 
toejuichen, die er toe kan leiden, dat van overheidswege erkende lande-
lijke c.q. grote regionale organisaties tei verzorging van het gehele voort-
gezet onderwijs op een bepaalde levensbeschouwelijke basis (curs. van de 
nota) in overleg met de betrokken onderwijsinspecties, wetenschappelijk 
verantwoorde deelplannen opstellen voor hun gebied. In deze organisaties 
zouden de verschillende groeperingen van de bij het onderwijs betrok-
kenen van alle takken van voortgezet onderwijs binnen de levensbeschou-
welijke richting vertegenwoordigd moeten zijn", (blz. 46-47) 
Bedoelde organisaties dienen jaarlijks hun plannen in bij de Minister, 
deze toetst ze aan de wettelijke normen en neemt ze, voor zover aan die 
normen is voldaan, op in een landelijk plan, samen met het ten departe-
mente gemaakte plan voor het openbaar onderwijs. Het algemeen landelijk 
plan wordt vastgesteld bij Koninklijk Besluit. Belanghebbenden kunnen 
hiertegen eventueel in beroep gaan. De Minister is wettelijk gehouden het 
algemeen landelijk plan na vaststelling uit te voeren, (blz. 47-48) 
Het is duidelijk, dat in dit staatsstuk constructieve gedachten over het 
vraagstuk van de onderwijsordening ter discussie zijn aangeboden. Bij 
aandachtige beschouwing lijkt ons wat de paedagogisch-didactische as-
pecten betreft het meest belangrijk, dat hier in feite, al wordt het niet met 
evenzoveel woorden als uitgangspunt geponeerd, het beginsel geïntro-
duceerd wordt om de waarborgen voor de deugdelijkheid niet alleen te 
zoeken in van de overheid uitgaande detailbepalingen zoals wij dat tot nu 
toe kenden met de leerplans, urentabellen en eindexameneisen en -regels; 
in plaats daarvan worden gesteld de inspecties en vooral de organen, die 
uit de maatschappij en het onderwijs zelf groeien. In dit laatste vinden wij 
een gedachte terug, die in 1953 bij herhaling naar voren werd gebracht 
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door Schennerhorn85) en die door hem in concrete vorm werd gegoten 
met een voorstel betreffende een nieuwe eindexamenregeling36). 
Wat de aan de inspectie toegedachte rol betreft, daar de nota hier-
omtrent zeer algemeen blijft (zij kunnen ,,een belangrijke taak vervullen") 
is het moeilijk er meer concreet op in te gaan. Toch is er reden om de 
hier naar voren gebrachte gedachte kritisch te beschouwen. De rol, die 
aan de inspectie bij de vormgeving wordt toegedacht ligt ongetwijfeld voor 
minstens een groot deel op het terrein van de paedagogisch-didactische 
vormgeving. Men kan zich afvragen, of dit niet bedenkelijk is en of niet 
de enig juiste taak van de inspectie is datgene wat haar naam zegt: toe-
zicht op het juiste naleven van de wet. Heeft zij met het vormgeven aan 
paedagogisch-didactische aangelegenheden wel iets van doen, bijzonder 
waar het vrije onderwijs in het geding is? Ten aanzien van het openbaar 
onderwijs zou men in deze hun rol natuurlijk anders kunnen concipiëren, 
ofschoon te bezien staat of een vérgaande bemoeienis in deze zaken ook 
daar uit hoofde van het ambtelijk karakter van de inspectie erg gewenst 
genoemd zou moeten worden37). Wij stoten hier op het probleem, dat 
later nog uitvoeriger ter sprake zal komen: hoe ligt in een nieuw orde-
ningsschema, dat nadruk legt op de eigen werkzaamheid van de bij het 
onderwijs belanghebbenden, de positie van de inspectie ? 
Wij staan dus gereserveerd tegenover de passage over de inspecties en 
willen liever alle klemtoon leggen op de in de nota genoemde organen. 
Hoe belangrijk ook de plaats is die de nota toekent aan deze organen 
en hoezeer de nota ook in beginsel zeer juist de bescheiden rol van de 
overheid afweegt tegenover de belangrijke functie die aan de krachten 
uit maatschappij en onderwijs zelf toegekend moet worden, zij onthoudt er 
zich angstvallig van, de precíese positie van deze organen binnen het 
geheel in details aan te geven. Wij krijgen geen antwoord op de vraag of 
ze adviserend zijn of verordenend, of ze binnen het ruime kader van de 
wet geheel zelfstandig en op eigen verantwoordelijkheid werken of dat 
zij voor al hun regelingen direct afhangen van de goedkeuring van de 
minister. Sommige uitdrukkingen in de nota wijzen naar de ene zowel als 
naar de andere richting. Zij „bepalen" de nadere vormgeving van het 
onderwijs, maar dit betekent ook weer niet, dat de overheid nu in alles 
de vrije hand zou kunnen laten. Dit belangrijke punt zal dus nog nadere 
bestudering moeten vinden, evenals de vraag naar de precíese taakver-
deling tussen de overheid en deze organen: welke aangelegenheden wor-
den door de een en door de ander bestreken. Ook hier blijft de nota zeer 
algemeen en dus in het vage. Bij nadere bestudering zullen wij wellicht 
85) Cf. o.a. Handelingen der Eerste Kamer der Staten-Generaal 1952-1953, blz. 
2158 e.v. 
8e) W. Schermerhorn, Liberalisatie van het onderwijs. In: Wending, Maandblad 
voor Evangelie en Cultuur, jrg. 8, 1953-1954, blz. 200 e.V., bijzonder blz. 212-217. 
87) C/. E. Pelosi S.J., Enkele bemerkingen bij de „Tweede Onderwijsnota". In: 
Katholiek Staatkundig Maandschrift, jrg. 9, 1955-1956, blz. 140 e.v.¡ id. Enige Kant-
tekeningen bij de „Tweede Onderwijsnota". In: Opvoeding, Onderwijs, Gezond-
heidszorg, jrg. 6, 1954-1955, blz. 232 e.v. 
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een vingerwijzing over de bedoeling van de nota kunnen lezen in datgene, 
wat zij verderop bij de uitwerking van het structuurplan in feite aan de 
wetgever in handen denkt te leggen38). 
Nog een bemerking willen wij hier toevoegen naar aanleiding van die 
passage waarin wordt gezegd, dat „ . . . . de overheid.. . . (moet) bevor­
deren, dat zowel in haar eigen apparaat als ook en vooral in de maat­
schappij de organisatorische organen tot stand komen, die in staat zijn 
zowel het onderwijs als geheel te overzien als te zorgen voor de uit­
werking " (blz. 10). Zoals het hier geformuleerd staat, ligt er op zijn 
minst het gevaar in besloten, dat er twee apparaten naast elkaar gaan 
ontstaan die beide dezelfde doelstelling bij hun werken hebben. Dit kan 
alleen maar tot verwarring leiden of eerder nog: het is duidelijk, welk van 
beide apparaten tot een schijnapparaat zou gaan worden om tenslotte te 
verdwijnen. Een juiste scherpe en goed gedifferentieerde taakverdeling is 
hier dringend noodzakelijk. 
Wat de voorstellen van de nota betreft inzake de spreiding der scholen, 
hier is bewust de vorm gekozen van samenwerking tussen particulier 
initiatief en overheid waarbij deze laatste het beslissende woord spreekt. 
Dit is o.i. ook juist. Ten slotte is bij de spreiding de grondwettelijke vrij­
heid tot het stichten van scholen in het geding. Het oordeel of de voor­
waarden aanwezig zijn waarop de wet toepassing moet vinden, kan uit­
eindelijk aan geen ander toekomen dan aan de overheid zelf. Het is 
echter een uitstekende gedachte, heel deze materie zoveel mogelijk uit de 
ambtelijke sfeer te halen, door bij de voorbereiding van de beslissing van 
de overheid in de ruimst mogelijke mate het particulier initiatief in te 
schakelen en 'mede' te laten 'zeggen' in zaken, die zijn belangen van zo 
nabij raken. 
Voor latere authentieke toelichting op de maatschappelijke organen 
uit de Tweede Onderwijsnota moge hier gewezen worden op enkele uit­
latingen van Minister Cals in de Staten-Generaal. 
Bij gelegenheid van de Tweede Kamerdebatten over de begroting voor 
19573e) heeft Minister Cals nog diverse preciseringen gegeven naar aan­
leiding van gestelde vragen. Eerste vraag: organen met een beslissende 
dan wel een adviserende taak? Antwoord van de Minister: voor wat be­
treft de organen die zich bezig houden met de inhoud van het onderwijs is 
het de bedoeling, deze een beslissende betekenis te geven. Niet zo voor de 
organen die bij de planning betrokken zijn. Tweede vraag: zijn organen 
bedoeld waarin alle richtingen zijn vertegenwoordigd of een orgaan voor 
elke richting afzonderlijk? Hier is het antwoord niet zo eenduidig: 
„Voor zover er inhoud zal worden gegeven aan het onderwijs, zal over het 
8β) cf. J G. Stokman O.F.M., Maatschappelijke onderwijsorganen. In: Katholiek 
Staatkundig Maandschrift, jrg. 12, 1958-1959, blz. 240 e.v. Deze werkt het begrip 
„maatschappelijke organen" nader uit en geeft een schets van mogelijke ontwik­
kelingen. Organen met verordenende bevoegdheid sluit hij niet per se uit, doch 
staat erg sceptisch tegenover de mogelijkheden van verwerkelijking; in ieder 
geval rekent hij daar niet mee binnen een afzienbare toekomst. 
βί) Onderwijsbegroting dienstjaar 1957¡ Handelingen Tweede Kamer, blz. 2157. 
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algemeen — en ook voor zover er plannen worden gemaakt — dit een 
orgaan naar richtingen zijn. Ik kan mij echter indenken, dat bepaalde 
richtingen, wat de inhoud van het onderwijs betreft en/of wat de planning 
betreft, elkaar zullen vinden". De Minister wenst dit over te laten aan de 
ontwikkeling van het particulier initiatief. 
In een Memorie van Toelichting voor de Eerste Kamer40) heet het, dat 
„het doel van deze organen is, onder toezicht van de overheid wat betreft 
de naleving van de geldende onderwij swetgeving en het inachtnemen van 
het algemeen belang, die onderwijsaangelegenheden te regelen (curs, van 
ons), welke behoren tot het eigen terrein van de maatschappij. Deze 
kunnen daarom beter door haar dan door de centrale overheid worden 
behartigd". De Minister is overtuigd dat een dergelijk stelsel meer beant-
woordt aan de eigen aard van het onderwijs. Hij wil overigens de betekenis 
van de organen niet uitsluitend gelegen achten in de voorbereiding van 
een publiekrechtelijke organisatie van het onderwijs, welke, ook als ze ver-
wezenlijkbaar mocht blijken, dit toch zeker niet is in een nabije toekomst. 
Ook als de organen slechts van privaatrechtelijke aard zijn met een be-
perkte adviserende bevoegdheid, kunnen zij reeds vruchtbaar werk ver-
richten. De Minister zou het in die geest toejuichen wanneer zich een 
nationaal toporgaan ontwikkelt, representatief voor het georganiseerde 
onderwijs, waar in de belangen van het onderwijs in zijn geheel en geza-
menlijk door alle richtingen zouden worden besproken om zo tot gemeen-
schappelijke s tandpunten te komen. 
In deze ci taten is een verdere ontwikkeling te bespeuren t.a.v. de 
formuleringen in de Tweede Onderwijsnota. Ingaan op details kan men 
natuurlijk in documenten als deze niet verwachten; wij zullen door eigen 
studie de lijnen scherper moeten zien te trekken4 1). 
*
9) Onderwijsbegroting dienstjaar 1958, M. v. A. Eerste Kamer, blz. 6. 
41) Hier moge verwezen worden naar het artikel van J. M. H. Grijns en E. Pelosi 
S.J., „Introductie op een voorstel over plaatselijke raden en een landelijke raad 
voor het R.K. Onderwijs". In: Te Elfder Ure, jrg. 3, 1956, blz. 345 e.V., dat een 
concrete verbijzondering voorstelt van de algemene gedachte aan maatschappe-
lijke organen uit de Tweede Onderwijsnota, en wel in de vorm van plaatselijke 
(regionale) raden en een landelijke raad voor het katholieke onderwijs. Deze 
raden zijn geheel bedoeld voor het bevorderen van de samenwerking tussen 
besturen, leerkrachten en ouders, aangevuld met deskundigen en belanghebbenden 
ten behoeve van de interne belangen van het katholieke onderwijs. De schrijvers 
spreken de wens uit naar soortgelijke organen ook buiten de katholieke kring en 
hopen op een orgaan of organen van nationale omvang, waarbinnen alle rich-
tingen gemeenschappelijk samenwerken voor de belangen van het Nederlandse 
onderwijs. Ook de verordenende bevoegdheid zien zij in het verschiet, maar zijn 
van mening, dat hiertoe in organen als door hen voorgesteld eerst de nodige 
ervaring moet worden opgedaan. 
Voor het katholieke onderwijs zij nog verwezen naar het tot stand komen in 
1958 van de „Nederlandse Katholieke Schoolraad" en zijn advies-college, de 
„Contactraad" voor het katholieke onderwijs, cf. „Naar meer samenwerking", in: 
Het Schoolbestuur, jrg. 24, 1956, blz. 256 e.V., en „De organisatie van het Neder-
lands Katholiek Bijzonder Onderwijs", in: Het Schoolbestuur, jrg. 26, 1958, blz. 
318 e.v. 
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Aansluitend op de behandeling van de Tweede Onderwijsnota nog 
enkele woorden over het wetsontwerp op het voortgezet onderwijs. Het 
spreekt wel vanzelf dat, waar de beide stukken van dezelfde auctor intel-
lectualis stammen, wij in het tweede een uitwerking vinden van de 
gedachten, neergelegd in het eerste. 
Nadat de Memorie van Toelichting nog eens de grondgedachten van de 
Tweede Onderwijsnota heeft herhaald (blz. 10-11) zegt het wetsontwerp 
in art. 3: „Wij kunnen bij algemene maatregel van bestuur, de Onderwijs-
raad gehoord, de onderwerpen aanwijzen, waaromtrent door ons erkende 
organen van ouders, leraren en gemeenten of schoolbesturen, die zich de 
behartiging van het voortgezet onderwijs ten doel stellen, onze Minister 
van advies dienen". 
Hier wordt dus voor de eerste maal in onze onderwij sgeschiedenis 
vanuit hoogste instantie een poging gedaan organen uit de vrije maat-
schappij (en tevens organen uit het vlak van de lagere overheid) een wet-
telijk vastgelegde positie te geven bij het tot stand komen van wettelijke 
onderwijsregelingen. Enerzijds een beslissend moment in de ontwikkeling, 
welke ons in deze studie bezighoudt, anderzijds een nog zeer bescheiden, 
ja schuchtere stap op dit nog voor het onderwijs althans geheel nieuwe 
terrein. 
De taak der bedoelde organen is zuiver adviserend gedacht. Nergens 
wordt aangeduid, dat het uitbrengen van zulk een advies voor de Minister 
enigerlei consequentie zou meebrengen. In dit verband komt het ons als 
een gemis en een tekort voor, ook voor een eerste begin, dat van open-
baarheid der uitgebrachte adviezen niet gesproken wordt. Overigens 
blijft alles nog in het onzekere, zoals ook de Memorie van Toelichting bij 
dit artikel aangeeft: , welke de meest geschikte vorm is dezer organen, 
hoe hun werkwijze behoort te zijn, hun verhouding tot de bestaande ad-
viesinstanties enz." (blz. 29). Het enige wat, aldus de Memorie van Toe-
lichting, wordt aangegeven is, „dat in de organen ouders, gemeenten of 
schoolbesturen en docenten, dus de drie groepen van hen, die hier een 
taak hebben, moeten samenwerken (ibid.). Geen nadere aanduidingen, 
„noch omtrent de plaats die de groepen der ouders, gemeenten of school-
besturen tegenover elkander innemen, noch ten aanzien van een bundeling 
der verschillende organen ter behartiging van de belangen van het voort-
gezet onderwijs in zijn geheel en onder alle aspecten" (ibid.). Terecht 
merkt de Memorie van Toelichting hierbij op, dat momenteel de overheid 
niet verder kan en mag gaan doch dat het voor het ogenblik slechts haar 
plicht kan zijn voor de eerste stap een wettelijke mogelijkheid te openen. 
De maatschappij zal zelf de verdere ontwikkeling moeten bepalen. 
Toch verbindt de Memorie van Toelichting aan deze eerste bescheiden 
realisering van wettelijke mogelijkheid verdere perspectieven en spreekt 
de hoop uit, dat hier een ontwikkeling zal inzetten, die het verantwoord 
maakt, nieuwe wegen bij de onderwijswetgeving in te slaan. Als eerste 
streefpunt noemt zij daarbij dat, wanneer eenmaal de bedoelde organen 
een duidelijke plaats binnen ons onderwijsbestel zijn gaan innemen, be-
paalde regelingen die thans bij de wet worden getroffen, wellicht aan re-
geling bij algemene maatregel van bestuur kunnen worden overgelaten 
wanneer daarover met deze organen overeenstemming zou zijn verkregen. 
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een aanzienlijke „verzwaring" dus van de status van deze organen. Ten­
slotte wordt het niet onmogelijk geacht dat de ontwikkeling daarheen zou 
leiden, dat „een aantal der regelingen, die thans van overheidswege moe­
ten worden getroffen, aan de organen van het onderwijs zelf zou kunnen 
worden overgelaten", (ibid.). Het kunnen dus organen worden met (be­
perkte) verordenende bevoegdheid. Uiteraard treedt de Memorie van 
Toelichting hier niet in details maar beperkt er zich toe, heel in het alge­
meen de aandacht te vestigen op mogelijke ontwikkelingen. 
Blijft het wetsontwerp zeer summier in artikel 3, meer in details treedt 
het bij de uitwerking van de planprocedure die in het kort hierop neer­
komt, dat aan organisaties, die zich de bevordering van het voortgezet 
onderwijs ten doel stellen (zij kunnen eventueel samenvallen met de or­
ganen bedoeld in art. 3) bij het tot stand brengen van schoolstichting wet­
telijk, een taak wordt toegedacht. Deze taak is niet, zoals in het vooraf­
gaande (art. 3) een adviserende. Hij bestaat in het opmaken en indienen 
van een plan voor nieuw op te richten scholen. Met dit plan moet de 
Minister volgens bij de wet gestelde regelen rekening houden. 
Ook de artikelen 40 en 44 van het wetsontwerp (oudercommissie aan 
openbare en vrije scholen) worden in de Memorie van Toelichting be­
trokken binnen de gedachtenkring van de Tweede Onderwijsnota over de 
rol van de maatschappij. Daar ze in het ontwerp uitsluitend betrekking 
hebben op de individuele scholen en ook in de Memorie van Toelichting 
geen perspectieven geopend worden voor regionale of landelijke bunde­
lingen met een eigen in de wet bepaalde invloedsfeer hebben zij voor ons 
onderwerp momenteel weinig belang. 
20. „Nationale Raad voor hef Onderwijs". (1956) 
In 1956 publiceerde C. J. M. H. Souren een artikel over een „Nationale 
Raad voor het Onderwijs"42). Dit was niet slechts een studeerkamer-
product maar de neerslag van een enige tijd tevoren door een kleine 
groep genomen initiatief om daadwerkelijk tot een dergelijke Raad te 
komen. De pogingen tot verwerkelijking zijn sindsdien nog niet gestaakt, 
zij het in een andere vorm dan de oorspronkelijke initiatiefnemers zich 
voorgesteld hadden. Daar deze pogingen echter geen verdere neerslag in 
de literatuur gevonden hebben moeten wij ons hier beperken tot de 
bespreking van het genoemde artikel. 
Souren gaat uit van de geschiedenis van de Onderwijsraad en consta­
teert, dat dit lichaam, met name juist door zijn karakter van overheidsin­
stelling en omdat het niet representatief geacht kan worden voor het Ne­
derlandse onderwijs, slechts ten dele aan zijn oorspronkelijke opzet be­
antwoord heeft, en met name niet aan de doelstelling, die Minister de 
Visser het in de Memorie van Toelichting bij het desbetreffende wets­
ontwerp had meegegeven: „ dat de instelling van een algemeen college 
van advies voor de zaken van het onderwijs, de eerste stap zal moeten 
zijn om tot verbetering van het onderwijs in zijn verschillende geledingen 
te geraken. . . . ; een Onderwijsraad, die zich dan uitsluitend zal bezig 
42) С J. M. H. Somen, Een Nationale Raad voor het Onderwijs. In: Paedagogische 
Studiën, jrg. 33, 1956, blz. 257 e.v. 
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hebben te houden met de voorbereiding van de maatregelen van algemene 
strekking, nodig om het onderwijs paedagogisch op peil te brengen en 
bij voortduring te houden". 
De schrijver is overtuigd — zich aansluitend bij een uitlating van Mi-
nister Cals in de Tweede Kamer bij de behandeling van de onderwijsbe-
groting 1956 — dat de overheid zo spoedig mogelijk een maatschappelijke 
„partner" moet krijgen „in de vorm van een adviescollege, dat niet alleen 
in staat is haar op de hoogte te houden van de verscheidenheid in ziens-
wijze die er t.a.v. de oplossing van onderwijsvraagstukken in particuliere 
kring bestaat, doch dat tevens zal trachten door intern beraad en overleg 
met zijn „achterland" tot overeenstemming van zienswijze te geraken, 
waardoor zowel de bepaling van het beleid als de uitvoering ervan ten 
zeerste zullen worden bevorderd" (blz. 259-260). Hij is er evenzeer van 
overtuigd, dat het zeer bezwaarlijk, zo niet onmogelijk geacht moet worden 
de Onderwijsraad zodanig te hervormen, dat hij als adviescollege in de 
zojuist gestelde zin zou kunnen fungeren. Daartoe zou dus een afzonderlijk 
lichaam gecreëerd moeten worden, dat in grote trekken als volgt om-
schreven wordt. 
Het ligt in de bedoeling dat dit lichaam voorziet in de lacune, die er 
t.a.v. het beleid juist op organisatorisch en paedagogisch-didactisch ter-
rein bestaat en zou daarom tot stand gebracht moeten worden door het 
particulier initiatief en in de privaatrechtelijke sfeer. Als adviescollege 
zou het dienst moeten doen „als trait d'union tussen de overheid, de maat-
schappij en de in onze dagen zo verbrokkelde onderwijswereld", (blz. 262) 
Het moet worden gevormd niet alleen door deskundigen uit de verschil-
lende sectoren en onderscheiden richtingen in het onderwijs, doch mede 
door een vertegenwoordiging van de ouders, van de maatschappelijke 
kringen welke belang hebben bij een voorspoedige ontwikkeling van het 
hele Nederlandse onderwijs en van deskundigen op het terrein der weten-
schappen, die met het onderwijs verband houden. Het zou moeten worden 
erkend en gesteund door overheid en volksvertegenwoordiging en zo in-
derdaad een nationale raad voor het onderwijs vormen. 
Door onderling overleg en in voortdurend contact met het „achterland", 
aangevuld ook waar nodig door studie en onderzoek, zou het tot over-
eenstemming moeten komen over de oplossing van bepaalde vraagstukken. 
Aldus tot stand gekomen adviezen worden ter kennis gebracht van de 
overheid en bovendien openbaar gemaakt met het oog op de vorming van 
een algemene opinie in het land over de oplossing van de betreffende 
kwesties. 
Kenmerkend voor de hier voorgestelde instelling is, dat zij van privaat-
rechtelijke aard is en een zuiver adviserende taak heeft en dat haar ad-
viezen gedragen en uitgebracht zouden worden door alle sectoren en alle 
richtingen van het onderwijs gezamenlijk, nochthans met het voorbehoud 
dat besloten ligt in onze bemerking verderop met betrekking tot de ver-
houding van de Raad tot het georganiseerde onderwijs. 
Opgemerkt dient te worden — de schrijver zelf wijst er nadrukkelijk 
op (blz. 264) — dat dit geen Raad is van het onderwijs, maar voor het 
onderwijs. Hij werkt samen met het onderwijs, maar „hoort" ook princi-
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pieel alle belanghebbende maatschappelijke groeperingen. Dit hangt sa-
men met zijn verhouding tot het georganiseerde onderwijs. 
Deze verhouding blijft in het voorstel vaag en weinig omschreven. De 
leden van de Raad zijn geen representanten van de organisaties in de 
strikte zin van het woord, doch worden wel verondersteld voortdurend 
voeling te houden met hun „achterland". Er wordt dus klaarblijkelijk ver-
ondersteld dat op een of andere wijze gebleken is, dat zij het vertrouwen 
genieten van dit achterland. Toch kan dit — zoals in feite reeds gebleken 
is bij de pogingen, dit initiatief te realiseren — tot grote moeilijkheden 
leiden in de verhouding tot de organisaties, die zich immers niet wensen 
te binden aan een Raad, die hen niet in strikte zin vertegenwoordigt. 
Hier zou dus alles neerkomen op het tactische samenspel, dat dan echter 
ook bijzonder goed gespeeld zou moeten worden, wil deze structuur niet 
bijzonder belemmerend werken op een vlotte behandeling en afdoening 
van zaken. In feite zou het dus neerkomen op een soort gesprekscentrum, 
waarin de meningen die leven in het volledig georganiseerde onderwijs 
via de „achterland-procedure" tot hun recht kunnen komen. Van de tact 
van het gevoerde beleid zou dan afhangen, welke samenbundelende in-
vloed op de onderwijswereld zou kunnen uitgaan. Intussen is in de praktijk 
al komen vast te staan dat het georganiseerde onderwijs in een dergelijk 
centrum hechter verankerd wenst te zijn dan alleen door het „contact 
houden met het achterland". 
De verhouding van de Raad tot overheid en volksvertegenwoordiging 
blijft in het ongewisse. De uitdrukking „erkend en gesteund door" (blz. 
262), is natuurlijk te vaag om enigerlei status op te bouwen. Trouwens, 
een officiële verhouding tot de beide instanties lijkt uitgesloten, waar 
nadrukkelijk het privaatrechtelijk karakter van de Raad gestipuleerd 
wordt. Een dergelijke status die een publiekrechtelijk karakter zou im-
pliceren, zou tot stand kunnen komen ofwel doordat de leden van de 
Raad van overheidswege zouden worden aangewezen (maar dat is geheel 
in tegenspraak met de opzet) ofwel wanneer hij in strikte zin representatief 
zou zijn voor het georganiseerde onderwijs wat in de formulering van het 
voorstel evenmin het geval is. De erkenning en steun zou dan ook alleen 
maar van financiële en/of morele aard kunnen zijn, maar dit zou geen 
wezenlijk andere verhouding kunnen scheppen dan tot andere reeds be-
staande instellingen op onderwijsgebied. 
Samenvattend menen wij te mogen zeggen dat het aanlokkelijke van 
de hier voorgestelde gedachte vooral gelegen is in het feit, dat alle sec-
toren en richtingen van het onderwijs gezamenlijk zich in beraad en in het 
uitbrengen van adviezen aan de overheid zouden vinden. Mocht dit ini-
tiatief alsnog op enigerlei wijze gerealiseerd kunnen worden, dan zou dit 
ongetwijfeld een winstpunt betekenen met betrekking tot het scheppen 
van een ordening in ons onderwijs, vanwaar een grotere maatschappelijke 
invloed dan tot nu toe uit zou kunnen gaan op het te voeren overheids-
beleid. Hiermee zou inderdaad, om met de woorden van de schrijver te 
spreken, een nieuwe phase in de ontwikkeling van het Nederlands onder-
wijs zijn ingeluid. Het zou een vorm van realisering zijn van het tegenspel 
van de maatschappij, waarvan in de nota Cals sprake was. 
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21. Enkele stemmen uit de Staten-Generaal. 
Alvorens tot de slotparagraaf van dit hoofdstuk te komen willen wij 
nog enkele gegevens verzamelen naar aanleiding van de onderwijs-begro-
tingsdebatten van de laatste jaren in de Staten-Generaal. Het ligt aller-
minst in onze bedoeling een volledig overzicht te geven van al wat er in 
de volksvertegenwoordiging over ons onderwerp gezegd is. Slechts willen 
wij enkele uitingen naar voren brengen die o.i. meer in het bijzonder kun-
nen bijdragen tot een beter inzicht in de verschillende facetten van ons 
onderwerp en die ons opmerkzaam maken op belangrijke elementen, 
waarmede wij bij de uitwerking van onze eigen gedachten in het slot-
hoofdstuk rekening zullen moeten houden. 
Bij de behandeling van het rapport-de Lange hebben wij reeds voor 
een bepaald punt verwezen naar de kritiek daarop van Prof. Woltjer in de 
Eerste Kamer (supra, blz. 62 aant. 26). Bij die gelegenheid is Woltjer uit-
voerig ingegaan op de gedachte in het algemeen van een onderwijslichaam 
met verordenende bevoegdheid. 
Erkennend dat er op zichzelf geen voldoende grond is om het onderwijs 
te houden buiten de werkingssfeer van art. 155 (thans 162) van de Grond-
wet (het geven van verordenende bevoegdheid aan andere dan in de 
grondwet genoemde lichamen) uit hij toch aanstonds zijn twijfel of de 
materie van het onderwijs zich naar haar aard wel leent voor toepassing 
van die bepaling. Op drievoudige wijze motiveert hij deze twijfel. In de 
eerste plaats is de onderwij smaterie van een geheel andere aard dan die 
waaraan althans in de eerste plaats gedacht werd toen het artikel in de 
grondwet werd opgenomen. Ten tweede bevat het onderwijsgrondwets-
artikel vrij uitvoerige regelingen, waaraan men bij toepassing van art. 
155 (162) in ieder geval gebonden zou zijn¡ met name wijst Woltjer in dit 
verband er op, dat tengevolge van het tweede lid van dit artikel het geven 
van onderwijs als zodanig vrij is. Ten derde meent hij een ernstig struikel-
blok te zien in de ministeriële verantwoordelijkheid, die te meer klemt, 
waar ingevolge de grondwet het onderwijs als zodanig een voorwerp van 
de aanhoudende zorg van de regering is; een lichaam dat de taak van de 
overheid op het terrein van het onderwijs voor een groot deel zou over-
nemen brengt die ministeriële verantwoordelijkheid stellig in het gedrang. 
Vervolgens bestrijdt Woltjer uitvoerig de mening dat de Staten-Generaal 
inzake de regelingen van het onderwijs ondeskundig zou zijn en dat de 
onbevredigende toestand bij het onderwijs inderdaad het gevolg van on-
deskundigheid zou zijn. 
Tenslotte somt Woltjer nog een reeks bezwaren op waarvan de twee 
voornaamste betrekking hebben de ene op het openbaar, de ander op het 
bijzonder onderwijs. Wat het eerste betreft, het instellen van een lichaam 
met verordenende bevoegdheid zou betekenen het inschuiven van een 
kunstmatig geschapen lichaam tussen de overheid en de scholen en daar-
mee het prijsgeven ten gevolge hebben van de zekerheid en de continu-
ïteit, verworven door de in 1848 in de grondwet vastgelegde bepaling, dat 
het openbaar onderwijs bij de wet geregeld moet worden. Wat het bij-
zonder onderwijs betreft ziet Woltjer in deze verandering een wezenlijke 
bedreiging voor de vrijheid en zelfstandigheid van dit onderwijs. Zo acht 
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hij het b.v. onaanvaardbaar, als het leerplan der bijzondere scholen door 
een dergelijk lichaam zou worden vastgesteld. 
To zover de hoofdzaken uit het betoog van Woltjer waarvan de meeste 
zeker fundamentele vraagstukken raken met betrekking tot ons onderwijs. 
Zij zullen in het laatste deel van deze studie behandeling vinden. 
Verder is bij herhaling in de Staten-Generaal de kwestie aan de orde 
gesteld van de reorganisatie van de Onderwijsraad. Meestal gingen hierbij 
de gedachten e m a a r uit, dit lichaam te doen samenstellen uit ver tegen-
woordigers van de onderwijsorganisaties en het verordenende bevoegd-
heid toe te kennen. Voorstellen van die aard werden b.v. gedaan in het 
Voorlopig Verslag van de Tweede Kamer, onderwijsbegroting 1955, idem 
voor de begroting 1956, dat j aa r ook in het Voorlopig Verslag van de 
Eerste Kamer; Voorlopig Verslag Eerste en Tweede Kamer 195743). In de 
Memorie van Antwoord nam de Minister hier telkenmale een afwijzende 
houding tegen aan, o.a. op het argument, dat een samenstelling van deze 
aard de Onderwijsraad geheel van karakter zou doen veranderen en 
bovendien de objectiviteit, die hij tot nu toe heeft betracht, in gevaar zou 
kunnen brengen44). Een enkele maal is een desbetreffend voorstel iets meer 
uitgewerkt. Zo in het Voorlopig Verslag van de Tweede Kamer, begroting 
1957: „Natuurlijk zullen ook bij het instellen van een raad met verorde-
nende bevoegdheden vele zaken bij de wet dienen te worden geregeld, 
zoals de verhouding van het openbaar en bijzonder onderwijs, de regeling 
der kosten van het onderwijs, de grondslagen v a n zijn inrichting, het toe-
zicht, de duur van de leerplicht, het vraagstuk van het onderwijs voor 
kinderen van 12 tot 15 jaar,· maar bij al deze aangelegenheden zou de raad 
als adviserend lichaam, op verzoek, maar ook ongevraagd, belangrijke 
diensten kunnen bewijzen. Daarnaast zou hij verschillende andere taken 
rechtstreeks kunnen afdoen. De verordenende bevoegdheid is dus beperkt 
gedacht", (blz. 6) Jammer dat de hier „aan het woord zijnde leden" wel 
tamelijk uitvoerig weten aan te geven welke zaken aan de wet moeten 
blijven voorbehouden, doch verzuimen ook slechts met een enkel voor-
beeld het werkterrein van de onderwijsraad nieuwe stijl nader te spe-
cificeren. 
4a) Zie o.a. Onderwijsbegroting dienstjaar 1949; V.V. Tweede Kamer, blz. 2-3; 
M. v. A. Tweede Kamer, blz. 4; Handelingen Tweede Kamer, blz. 644 (Fortanier 
de Wit), 650 (Stokman), 656 (Minister Rutten); M. v. A. Eerste Kamer, blz. 2-3; 
Handelingen Eerste Kamer, blz. 726 (Woltjer). Onderwijsbegroting dienstjaar 1950; 
V.V. Tweede Kamer, blz. 2; M. v. A. Tweede Kamer, blz. 2; Handeilingen Eerste 
Kamer blz. 792 (Wendelaar). Onderwijsbegroting dienstjaar 1955; V.V. Tweede 
Kamer, blz. 4-5, M. v. A. Tweede Kamer, blz. 5. Onderwijsbegroting dienstjaar 
1956; V.V. Tweede Kamer, blz. 5, M. v. A. Tweede Kamer, blz. 10; Handelingen 
Tweede Kamer, blz. 2346 (Stokman), blz. 2399 (Minister Cals); V.V. Eerste Kamer, 
blz. 5; M. v. A. Eerste Kamer, blz. 8; Handelingen Eerste Kamer, blz. 2293 (Derk-
sen), blz. 2298-2299 (Diepenhorst); blz. 2331 (Minister Cals). Onderwijsbegroting 
dienstjaar 1957; V.V. Tweede Kamer, blz. 6; Handelingen Tweede Kamer, blz. 
2060 (van Sleen), blz. 2067 (Stokman); V.V. Eerste Kamer, blz. 8; M. v. A. Eerste 
Kamer, blz. 13. 
44) In dezelfde geest Stokman, begroting dienstjaar 1957, Handelingen Tweede 
Kamer, blz. 2067. 
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Voor zover de samenstelling van deze raad uitvoeriger ter sprake komt 
worden in een adem genoemd „vertegenwoordigers van de gemeente- en 
schoolbesturen, van de organisaties van onderwijzers. . enz , met naast 
hen vanzelfsprekend vertegenwoordigers van het Departement"48). Dezelfde 
samenstelling dus, die wij in vorige paragrafen reeds gemeend hebben te 
moeten afwijzen 
Het komt ons de moeite waard voor, hier het betoog samen te vatten, 
dat Diepenhorst hield tijdens de debatten in de Eerste Kamer, onderwijs­
begroting 19564β). Hij keert zich tegen het geven van verordenende be­
voegdheid aan de Onderwijsraad, op de volgende gronden Vooreerst omdat 
het hier deskundigen betreft Ordening uitsluitend door specialisten acht hij 
noodlottig, want „verdieping van inzicht gaat, tenzij bij de allergrootsten, 
als regel gepaard met verenging van de algemene horizon . . . " en brengt 
de neiging mee, het eigen gebied te verabsoluteren Vervolgens ziet hij 
grote moeilijkheden bij de samenstelling van een dergelijke raad, met 
name met betrekking tot de verscheidenheid tussen openbaar en bijzonder 
onderwijs Hier stelt hij uitdrukkelijk de vraag, „of het openbaar onder­
wijs, dat niet opbloeit uit vrije krachtsontplooiing, zich voor publiek­
rechtelijke organisatie leent ' Een verdere moeilijkheid ziet hij m de 
subsidiering, stelt men de Onderwijsraad een bepaald groot bedrag ter 
beschikking dan ontstaat ζ ι met zekerheid een voortdurende strijd over 
de nadere verdeling over de verschillende takken en richtingen Veel 
belangrijker nog er zullen voortdurend principiële kwesties moeten wor-
den beslist Tot dusver worden deze binnen het politieke kader aanhangig 
gemaakt, eenmaal tot publiekrechtelijk lichaam geworden, zal de Onder-
wijsraad geheel en al een politiek lichaam worden- „Een door de Regering, 
hoezeer ook in aansluiting op de geestelijke verscheidenheid der natie 
benoemd college, met macht bekleed om fundamentele strijdvragen te be-
slechten . die nauw samenhangen met levens- en wereldbeschouwing, 
geraakt beslist . . in de staatkunde betrokken, . . .veel meer dan. 
voor specialisten gewenst is ' 
Niemand zal de ernst van deze opmerkingen kunnen ontkennen Iedere 
poging om een lichaam met verordenende bevoegdheid te ontwerpen zal 
zorgvuldig en in detail de kwesties van samenstelling, werkwijze, doelstel-
ling, taakomschrijving en vooral de situering bmnen de geldende structuren 
en beginselen van ons onderwijsbestel moeten onderzoeken Als daarbij 
moeilijkheden als door Diepenhorst en boven door Woltjer gemaakt niet 
tot een oplossing worden gebracht, is de poging bij voorbaat reeds mislukt 
22 „Grondslagen der Onderwijs-orgamsatie". (1952) 
Aan het einde van dit overzicht willen wij nog een rapport47) bespreken, dat 
4Λ) Begroting dienstjaar 1957, V V Tweede Kamer, blz 6, en Handelingen Tweede 
Kamer, blz 2060 (van Sleen) 
4e) Begroting dienstjaar 1956, Handelingen Eerste Kamer, blz 2298-2299 
47) Grondslagen der onderwijs-orgamsatie Rapport van de Commissie-Stokman 
's-Gravenhage 1952 Zie ook С Henlzen OFM, Een maatschappelijke Onderwijs-
corporatie ? In Het Schoolbestuur, jrg 15, 1947, blz 82 e ν De ideeën uit dit 
artikel vinden wij terug in het rapport, dat thans aan de orde is Hentzen maakte 
deel uit van de commissie-Stokman 
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wel niet chronologisch de reeks voorstellen afsluit, welke wij onderzocht 
hebben, en ook zelf niet met een concreet uitgewerkt nieuw voorstel komt, 
doch theoretisch de mogelijkheid onderzoekt, waarbij het ter illustratie van 
zijn gedachtengang enige malen teruggrijpt op reeds gedane voorstellen. 
Door zijn meer theoretische aard is het bovendien zeer geschikt om als 
overgang te dienen naar ons volgende hoofdstuk, waarin wij enkele grond-
gedachten zullen onderzoeken met betrekking tot wat wij zelf zullen voor-
stellen als toekomstige ordening van ons onderwijsbestel. 
De commissie-Stokman zag zich door het Centrum voor Staatkundige 
Vorming voor de opdracht gesteld, „een gemotiveerd antwoord te geven 
op de vraag, of een corporatieve organisatie van het onderwijs in be-
ginsel mogelijk is", (blz. 3). 
Ter oriëntering moge hier vooraf een overzicht volgen van de gedachten-
gang van het door de Commissie uitgebrachte rapport. 
I. Zich baserend op een passage uit de Encycliek Quadragesimo Anno*8) 
(no. 83) preciseert de Commissie allereerst nader, wat zij in haar rapport 
onder een corporatie, in de zin van de „standen-ordening" uit de Encycliek, 
verstaat: 
1. Het is een publiekrechtelijke organisatie en daarom ook een dwang-
organisatie, in die zin, „dat allen, die bij een bepaalde sector van het 
maatschappelijk leven betrokken zijn, tot de voor die sector in te 
stellen „stand" behoren en aan de regelingen van die stand onder-
worpen zijn", (blz. 6 sub b); 
2. Het is geen staatsorgaan, maar een orgaan van het maatschappelijk 
leven, dat als zodanig zijn eigen aangelegenheden zelfstandig regelt, 
(blz. 7 sub c); 
3. Vorming en inrichting van een dergelijk orgaan laat onverlet de plicht 
en bevoegdheid van het staatsgezag al die zaken te regelen, die 
niemand anders behartigen kan en die toch voor het algemeen wel-
zijn vereist zijn. Op deze grond oefent het staatsgezag ook ten aan-
zien van „standen" zijn eigen taak uit van leiding geven, toezicht 
houden, stimulerend of beperkend optreden . . . ." (ibid. sub d). 
II. Vervolgens gaat de Commissie de oorsprong na van de rechten van 
Kerk, gezin en staat op de opvoeding, hun uitgebreidheid en onderlinge 
verhouding (blz. 7 - 8 ) en karakteriseert de eigen aard van deze rechten, 
(blz. 9) 
III. Vervolgens bepaalt zij, van uit haar eerstgegeven begrip van cor-
poratie en haar opvatting over de rechten van Kerk, gezin en staat, haar 
standpunt omtrent de mogelijkheid van een dergelijke corporatie voor het 
onderwijs. Dit standpunt luidt principieel afwijzend (blz. 10 - 12) 
IV. Daarna overweegt zij de theoretische mogelijkheid van onderwijs-
organen met gedelegeerde bevoegdheid en neemt te dien aanzien princi-
pieel een positief standpunt in (blz. 12 -14), om vervolgens praktische 
4e) Pius XI. Quadragesimo Anno. Encycliek van 15 mei 1931 over het herstel der 
maatschappelijke orde en haar vervolmaking volgens de wet des Evangelies bij 
gelegenheid van het veertigjarig jubileum van de uitvaardiging der encycliek 
Rerum Novarum van Leo XIII. Hilversum. Serie: Ecclesia Docens. Pauselijke do-
cumenten voor onze tijd. 
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bezwaren tegen dergelijke organen in te brengen, waarbij zij als voor-
beeld neemt het voorstel van de commissie-de Lange, hierboven be-
sproken, (blz. 50 e.v.) 
ad I. 1. De Commissie gaat ervan uit: „ dat allen, die bij een be-
paalde sector van het maatschappelijk leven betrokken zijn, (dwangmatig) 
tot de voor die sector in te stellen „stand" behoren en aan de regelingen 
van die stand onderworpen zijn", (blz. 6 sub b). 
Verderop preciseert zij: „Een dergelijke maatschappelijke corporatie zou 
alle betrokkenen moeten omvatten, derhalve ook de Kerk en de Staat, 
welke beide echter niet op voet van gelijkheid met andere bij het onder-
wijs betrokkenen kurmen samengaan", (blz. 12) 
Het eerste deel van deze laatste stelling is principieel onjuist; door de 
aanwezigheid van de staat en de Kerk (uiteraard moet hier bedoeld zijn 
de hierarchische Kerk, in haar gezagsdragers qua tales) zou de corporatie 
ipso facto ophouden „maatschappelijk" te zijn. Contradictio in terminis I 
En geheel in strijd met de Encycliek Quadragesimo Anno, waarop de 
Commissie zich baseert. 
Oorzaak van de gemaakte fout ligt wel hierin, dat men zich een ver-
keerde voorstelling maakt van de rol van staat en (hiërarchische) Kerk 
t.a.v. het „maatschappelijk" leven („maatschappelijk" hier genomen zowel 
t.a.v. de burgerlijke als kerkelijke samenleving). De Commissie zegt 
(blz. 12) dat de corporatie „alle betrokkenen" moet omvatten, en „der-
halve" ook Kerk en staat. Hier ligt echter een aequivocatie. Op dezelfde 
gronden redenerend zou men tot de conclusie moeten komen, dat er dan 
op geen enkele sector van het maatschappelijk leven een „maatschappe-
lijke corporatie" mogelijk zou zijn, wat evident niet de bedoeling van de 
Commissie kan zijn. Immers, er bestaat geen enkel maatschappelijk 
levensgebied, waarbij Kerk en staat niet, krachtens hun taak en opdracht, 
„betrokken" zijn. Men zal toch bezwaarlijk kunnen volhouden, dat econo-
mie, sociaal leven, industrie, cultureel leven enz. buiten Kerk en staat 
omgaan en dat deze er niet bij „betrokken" zouden zijn: heeft de Kerk t.a.v. 
dit alles niet haar kerstenende taak? en de staat niet haar stimulerende, 
bevorderende, regulerende en wetgevende, alles vanuit het gezichtspunt 
„algemeen welzijn" ? Impliceert dit dan, dat op al deze gebieden dus on-
mogelijk is een orgaan of samenstel van organen, die de eigen zaken van 
deze sector regelen, zonder dai in die organen Kerk en Staat zitting hebben 
(die daar evenmin als in onderwijszaken op voet van gelijkheid met de 
overige betrokkenen kunnen samengaan) ? De fout van de redenering ligt 
o.i. hierin, dat er geen rekening mee wordt gehouden, dat de rol van Kerk 
en staat enerzijds en die van de maatschappij en haar eigen organen 
anderzijds op een wezenlijk verschillend niveau liggen en dat wederzijds 
scherp onderscheiden (zij het niet in feite gescheiden) doelstellingen aan-
wezig zijn. Aan de ene kant het bevorderen (in alle betekenissen) van het 
algemeen welzijn formeel en als zodanig, waarbij zoveel mogelijk met het 
individuele of groepswelzijn rekening gehouden wordt, aan de andere 
kant het bevorderen van het individuele of groepswelzijn formeel en als zo-
danig, waarbij evenwel het rekening houden met de eisen van algemeen 
welzijn een rem moet vormen op ongebreideld individualisme of groeps-
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belang. Al heel duidelijk en aansprekend ligt dit b.v. in de sector van 
het economische en bedrijfsleven; ook zelfs zonder wet ten is het duidelijk, 
dat de behartiging van het individuele of groepsbelang, hoezeer ook ge-
rechtvaardigd en zelfs noodzakelijk, niet zover mag gaan dat het leidt 
tot b.v. een prijsopdrijving, die het product houdt buiten het redelijke 
bereik van de consument en misbruik maakt van eigen machtspositie en 
de machteloosheid van de consument. Wij willen dus nu reeds vast-
stellen - en voor het ogenblik hiermee volstaan - dat in ieder geval niet 
a priori vast staat, dat in de constructie van een maatschappelijke cor-
poratie, welke ook, Kerk en staat opgenomen dienen t e worden omdat 
zij „er bij be t rokken" zijn. De eigen aard der zaken zelf en de absurde 
consequenties wijzen hierop. Hiermee wordt niet gepraejudicieerd op de 
mogelijkheden en constructie van een eventuele concrete onderwijs-
corporatie. Om hier tot een eindoordeel te komen zal dit specifieke 
terrein nader geanalyseerd en bestudeerd moeten worden. 
ad I. 2. Leest men de hier gegeven definitie van „stand": „organen 
van het maatschappelijk leven, die als zodanig hun eigen aangelegenheden 
zelfstandig regelen", en vergelijkt men die met de eindconclusie van het 
rapport, dat een onderwijs „stand" of corporatie principieel onmogelijk is, 
dan schijnt hieruit te moeten volgen, dat dus in de ogen van de Commis-
sie de onderwijssector geen „eigen" aangelegenheden heeft, een standpunt, 
dat de Commissie toch wel niet tot het hare zal hebben willen maken. 
Nadere bestudering zal moeten uitwijzen of de Commissie het terrein 
van Kerk en staat te uitgebreid ziet, of dat zij wellicht van meet af aan 
bepaalde constructiefouten in haar schema heeft gemaakt, die logischer-
wijze tot haar eindconclusie moesten voeren. 
ad I. 3. Leest men deze passus aandachtig, dan blijkt, dat de Com-
missie van mening is, dat ook waar „standen" mogelijk zijn, zij toch een 
marge openlaat, liggend op of minstens in het onmiddellijke verlengde van 
het terrein dat de „standen" bestrijken, waar in de Staat een eigen speci-
fieke taak te vervullen heeft t.a.v. de standen. Dit maant ons al tot voor-
zichtigheid t.a.v. haar boven gereleveerde eindconclusie en doet de vraag 
rijzen, of zij op het terrein van het onderwijs wel kritisch genoeg ge-
tracht heeft ook daar de scheidingslijn te vinden, die zij toch in beginsel 
aanvaardt voor de „standen" in het algemeen. 
ad II. „De rechten der Kerk vloeien v o o r t . . . . enz." (blz. 7) 
Het lijkt ons niet ondienstig, hier enige kant tekeningen te maken. Het 
rapport verwijst hier naar de nummers 20 en 21 van de Encycliek Divini 
Illius Magistri49); het had er gevoeglijk no. 22 aan toe kunnen voegen. 
Maar vooral zouden wij de aandacht willen vestigen op no. 19, de korte 
inleiding op de volgende nummers. Daar lezen wij als volgt: „Op de 
eerste plaats dus behoort de opvoeding op eminente wijze aan de Kerk en 
wel krachtens twee rechtstitels van bovennatuurli jke orde, die door God 
zelf aan haar uitsluitend verleend zijn, en die derhalve iedere andere titel 
van natuurlijke orde ten enen male overtreffen". Wij vragen bijzonder de 
4%) Pius XL Divini Illius Magistri. Encycliek van 31 december 1929 over de 
christelijke opvoeding der jeugd. Hilversum. Serie: Ecclesia Docens. Pauselijke 
documenten voor deze tijd. 
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aandacht voor het woord „eminent" in deze vertaling. In de oorspronke-
lijke Italiaanse tekst60) staat „in modo sopraeminente", in de latijnse 
tekst "praestantiore quodam modo". Zien wij het goed, dan wordt in deze 
woorden - het meest sprekend in de Italiaanse tekst - een bijzonder be-
langrijke gedachte uitgesproken met betrekking tot de verhouding Kerk-
opvoeding/onderwijs. Het over het hoofd zien van deze gedachte heeft 
o.i. bij de discussie over dit onderwerp vaak een verwarring teweeg-
gebracht ook ten aanzien van de concrete conclusies, die uit dit uitgangs-
punt volgen. Ook voor de beoordeling van het rapport-Stokman kan het 
zijn nut hebben, hier een ogenblik wat dieper op in te gaan. 
Wat betekenen precies de bedoelde woorden ? Het ligt voor de hand hier 
te denken aan het object van de opvoedingsactiviteit van de Kerk, nl. het 
goddelijk openbaringsgeloof, het verhevenste opvoedingsobject dat denk-
baar is; aan de specifieke middelen die zij gebruikt: de sacramenten, 
dragers van goddelijk genadeleven, aan de prediking van het Evangelie, 
het leiding geven aan het godsdienstig en zedelijk leven, de persoonlijke 
zielzorg; aan de eigenschappen van het opvoedingsrecht der Kerk, zoals de 
Encycliek die uitwerkt, nl. het volstrekt primaire karakter, de souvereine 
wijze waarop het wordt uitgeoefend enz.j aan de uitgebreidheid en de 
diepgaandheid van haar competentie, zowel in de onbegrensde keuze van 
haar middelen als de onbeperkte uitgestrektheid van haar werkterrein, 
dat immers heel de mensheid van alle tijden omvat. Dit alles wettigt zeer 
zeker al de uitdrukking van de Encycliek „in modo sopraeminente", „prae-
stantiore quodam modo". 
Toch vragen wij ons af, of ook niet op een andere en nog meer diep-
gaande betekenis de aandacht gevestigd moet worden. Wij menen nl. 
dat in deze woorden op de eerste plaats wel gezinspeeld wordt op het 
analoge, dat het begrip „opvoeden" heeft, wanneer wij spreken van „de 
Kerk en haar recht op de opvoeding" en van de opvoeding zoals wij die 
zien plaatsvinden in gezin, school, jeugdbeweging enz. In deze laatste 
gevallen duidt ons begrip „opvoeding" een wèl omschreven specifieke 
menselijke werkzaamheid aan en wel die, welke belichaamd wordt in de 
verhouding die er bestaat tussen de volwassene en de hem toevertrouwde 
onvolwassene, op de allereerste plaats de verhouding ouders - kinderen. 
Wanneer echter met betrekking tot de Kerk en haar goddelijke opdracht 
gesproken wordt van „opvoeding", dan geldt deze activiteit aüe mensen, 
onvolwassenen èn volwassenen. Heel zijn leven lang zal de mens de 
leiding en „opvoeding" van de Kerk nodig hebben en moeten aanvaarden; 
in dit opzicht blijft hij zijn hele leven lang in een reële zin „onvolwassen"; 
zijn „vol-wassenheid" heeft hij pas bereikt wanneer hij uit de moeder-
schoot van de aardse Kerk het eeuwige licht binnentreedt, als zijn geloven 
tot echouwen wordt. Het is goed om van meet af aan duidelijk voor ogen te 
houden, dat het „opvoeden" van de Kerk iets anders is dan het opvoeden 
wat gezin, school enz. doen. Klaarblijkelijk wordt hier het begrip „opvoe-
50) Er bestaan twee authentieke teksten, een Italiaanse en een Latijnse. Beide 
zijn gepubliceerd in het officiële tijdschrift van de H. Stoel, de Acta Apostolicae 
Sedis, resp. in jrg. 1929, vol. XXI, blz. 723 e.v. en in jrg. 1930, vol. XXII blz. 
49 e.v. 
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den" niet in een eenzinnige, maar in een analoge betekenis gebruikt. 
De Kerk is geen vader en geen moeder, en ook geen gezin, school, 
jeugdbeweging of ander menselijk opvoedingsmilieu of -instituut. Zij 
voedt dus ook niet op zoals b.v. de ouders dat doen in hun gezin. Wanneer 
wij haar „onze Moeder de H. Kerk" noemen, dan is dit een beeldspraak, 
die een zeer diepzinnige werkelijkheid op een bevattelijke en de mens 
in ons aansprekende wijze tot uitdrukking brengt en die wij het best menen 
te kunnen benaderen door de aan onze natuurlijke werkelijkheid ontleende 
functie van het moederschap op haar toe te passen. De werkelijkheid van 
wat de Kerk ten opzichte van ons doet is analoog aan wat een aardse 
moeder doet voor haar kinderen. Zij ligt echter op een veel verhevener 
niveau. De Kerk is werkelijk „moederlijk", maar op een heel andere en 
veel verhevener wijze. En wel door aan het natuurlijke ouderschap een 
geheel nieuw leven te schenken; niet een apart leven naast het reeds 
voorhanden natuurlijk leven, doch een bovennatuurlijk God-verbonden be-
staan, dat het louter aardse in al zijn geledingen, functies, taken, ver-
plichtingen en rechten doortrekt, aan dit alles een nieuwe wijze van be-
staan geeft, nieuwe motieven, nieuwe idealen, nieuwe bezieling. Hierbij 
wordt niets opgeheven of te niet gedaan of naar een tweede plaats ge-
schoven van wat reeds was, doch alles wordt in een totale geestelijke her-
schepping geïntegreerd in een nieuwe wereld met heel nieuwe perspec-
tieven. De Kerk gaat in eerste instantie geen baby's grootbrengen of 
jonge kinderen de beginselen van lezen en schrijven bijbrengen, maar de 
van nature hiertoe geroepenen stelt zij wel effectief in staat en geeft hun 
ook tot uitdrukkelijke taak deze arbeid in een geheel nieuwe bestaans-
situatie, vanuit geheel nieuwe gezichtspunten en doelstellingen, vanuit een 
geheel nieuw innerlijk beleven en met wezenlijk nieuwe krachten te ver-
wezenlijken. Hier raken wij aan de geheimvolle wijze, waarop de genade 
zich vereent met de natuur en deze vervolmaakt, niet in haar eigen in het 
louter aardse vlak liggende lijn, maar door een werkelijke, geheel inner-
lijke herschepping tot een goddelijke bestaanswijze. Wij menen, dat dit de 
eigenlijke en diepste betekenis is wanneer de Paus in Zijn Encycliek zegt, 
dat de opvoeding op „eminente" wijze aan de Kerk hoort. 
Wij menen, dat het van belang is, aan deze gedachte relief te geven. 
Doet men dit niet, dan bestaat het gevaar dat men, sprekend over „taak" 
en „rechten" van de Kerk t.a.v. opvoeding/onderwijs, zich niet alleen in 
de uitdrukkingswijze (wat min of meer onvermijdelijk is) maar ook geeste-
lijkerwijze, naar de inhoud, in dezelfde categorieën beweegt als wanneer 
men staat en gezin met de opvoeding in verband brengt. Dat dit op eniger-
lei wijze moet doorwerken wanneer men er toe overgaat de onderlinge 
verhouding der drie, Kerk, staat en gezin te bepalen en daarvoor een 
ordeningsschema tracht op te stellen, ligt voor de hand. Waarschijnlijk 
hangt de boven reeds gesignaleerde fout van het rapport Kerk en staat 
in de eventule corporatie een plaats te geven omdat zij bij het onderwijs 
„betrokken" zijn, voor zover het de Kerk betreft er ook mee samen, dat het 
geen oog heeft gehad voor de hier ontwikkelde gedachte van de „emi-
nente" plaats van de Kerk t.a.v. opvoeding/onderwijs; deze moet ons 
immers a priori reeds voorzichtiger maken met uitspraken betreffende een 
bepaalde concrete plaatsbepaling van de Kerk in een maatschappelijk 
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orgaan, dat uit zijn aard gebaseerd is op wat wij de „natuurlijke" ver­
houding tussen volwassene-onvolwaseene noemden. Ook ten aanzien 
van het vindiceren van de rechten van de Kerk t.a.v. een maatschappe­
lijke corporatie menen wij, dat het rapport, mede door de analogie­
gedachte t.a.v. de verhouding Kerk-opvoeding buiten beschouwing te 
laten, zijn doel voorbijgeschoten is, zoals wij nader sub IV zullen aan­
geven. 
Sprekend over de uitgestrektheid van de opvoedingsrechten van de 
Kerk, vestigt het rapport zich beroepend op no. 26 van de Encycliek, 
allereerst de aandacht op het recht „scholen op te richten en te onder­
houden en wel voor alle leervakken en iedere graad van ontwikkeling" 
(blz. 8). Ook hier moeten wij een bemerking plaatsen, die niet geheel los 
zal blijken te staan van de zojuist voorafgaande. 
Op de eerste plaats willen wij naast het zojuist aangehaalde citaat uit 
het rapport nog een paar andere stellen, die de ingenomen positie nader 
toelichten. „Over een recht van de ouders (om scholen te stichten) wordt 
(in de Encycliek) niet gesproken, ofschoon geen ernstige twijfel kan 
bestaan of aan de ouders dit recht moet worden toegekend. Het vloeit 
voort uit de strenge plicht, die hun in canon 1113 van het Kerkelijk 
Wetboek wordt opgelegd" (blz. 9) betreffende de totale opvoeding der 
kinderen. Verder: „....opengebleven (is) de vraag, of en in hoeverre de 
Kerk, het gezin en de staat de uitoefening van de hun toekomende rechten 
aan anderen kunnen overlaten, respectievelijk delegeren. Voor wat de 
Kerk betreft, deze zou bepaalde bevoegdheden, welke haar op het terrein 
van het onderwijs toekomen, door anderen kunnen laten uitoefenen. 
Feitelijk worden in ons land de Katholieke scholen in de regel reeds 
opgericht door of vanwege de ouders" (blz. 13). 
O.i. zijn α. de twee hier gegeven citaten niet van een innerlijke tegen­
strijdigheid vrij te pleiten; heeft b. het rapport het recht van de Kerk tot 
scholenstichting — dat onbetwistbaar is — te ongenuanceerd uit de 
Encycliek weergegeven. 
Wat α. betreft: uit het eerste citaat blijkt het standpunt, dat aan de 
ouders een eigen recht tot scholenstichting toekomt; of men nu van me­
ning zou zijn, dat de Codex via het opleggen van een plicht een nieuw, te 
voren nog niet bestaand recht aan de ouders toekent, ofwel dat men houdt, 
dat de Codex een reeds bestaand recht affirmeert maar het binnen haar 
eigen Kerkelijk perspectief trekt (wij zijn bepaaldelijk van mening, dat het 
laatste het geval is), in ieder geval is hiermee aan de ouders, een eigen, 
blijvend recht toegekend, waarvan zij nu, steunend op de Kerkelijke wet 
en/of op hun natuurlijke ouderrecht, zonder meer een vrij gebruik kunnen 
maken. In het tweede citaat evenwel wordt duidelijk het recht van de 
Kerk monopolistisch gezien, maar wordt het standpunt ingenomen, dat zij 
eventueel stilzwijgend de gelovigen in deze hun gang kan laten (laat) gaan, 
ofwel ook uitdrukkelijk delegeren. De feitelijke toestand dat ouders 
zelfstandig scholen oprichten, wordt beschouwd in het licht van dit stand­
punt, maar doet niet af aan wat in beginsel als een monopolie gesteld 
wordt. Wij menen, dat de Commissie-Stokman hier haar gedachte niet 
scherp genoeg geanalyseerd heeft en in haar rapport twee in zich onver-
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enigbare standpunten aangaande het recht van scholenstichting tot uit-
drukking heeft gebracht. 
Wat b. betreft: het rapport kent zonder enige nuancering aan de Kerk 
het recht toe van scholenstichting. Toch heeft de Encycliek waarop de 
commissie zich beroept, hier toch enige dingen gezegd, die in dit ver-
band niet onvermeld mogen blijven. In no. 23 zegt zij: „Hieruit (d.i. uit de 
zojuist geponeerde grondbeginselen over het opvoedingsrecht der Kerk) 
volgt als noodzakelijke conclusie, dat de Kerk, zowel in de oorsprong als 
in de uitoefening van haar zending als opvoedster, onafhankelijk is van 
iedere aardse macht, en dit geldt niet alleen voor het eigen voorwerp dezer 
zending, maar ook voor de middelen, die ter vervulling dier zending nodig 
of passend kunnen zijn. Met betrekking dus tot iedere andere tak van 
menselijke wetenschap of onderwijs, die in zich beschouwd het gemeen-
goed van allen zijn, eenlingen en maatschappijen, heeft de Kerk het onaf-
hankelijk recht, er gebruik van te maken" (curs, van ons). 
Dit is een belangrijke passage voor het goed verstaan en interpreteren 
van wat in de Encycliek wordt gezegd over het recht van de Kerk t.a.v. 
de school. Wij lezen er het volgende in. 
De Kerk heeft een strikt eigen domein, nl. door een haar strikt eigen 
specifieke werkzaamheid die om zo te zeggen haar monopolie is („het 
eigen voorwerp van haar zending"), waarvan zij de activiteiten niet alleen 
ter hand mag nemen (recht), maar per se moei nemen (plicht). Wij noemen 
de prediking, toedienen der sacramenten, bewaren en ontvouwen van het 
dogma enz. De Kerk — en hiermee vervult zij een taak, die haar exclusief 
eigen is — neemt deze activiteiten zelf ter hand omdat zij inhaerent zijn 
aan haar diepste innerlijk wezen en de haar geheel eigen zending: zij 
vormen de directe grond van haar bestaan zelf; haar hiërarchische ge-
zagsdragers vinden hier in de meest strikte zin de grondslag van de hun 
eigen taak. 
De Kerk kent ook een ander domein (hetgeen iets te bescheiden is uit-
gedrukt, want onder dit „domein" wordt de totaliteit van het verdere men-
selijke leven bedoeld), dat zij beïnvloedt en beïnvloeden moei krachtens 
haar zending, maar waarvan zij de eigen specifieke activiteiten niet nood-
zakelijkerwijze rechtstreeks zelf door haar gezagsdragers of hun gedele-
geerden qua tales ter hand hoeft te nemen. 
Tot dit terrein behoort ook het onderwijs, de Encycliek zegt het ex-
pressis verbis (zie de laatste cursivering). Dit is een principiële vaststelling 
en een uiterst belangrijke, een binnen het verband van ons vraagstuk 
fundamentele waarheid. Er wordt in geen enkel opzicht door gepraelu-
deerd op de feitelijke toestanden van verleden, heden of toekomst. Het 
heeft van de concrete omstandigheden afgehangen en zal daarvan blijven 
afhangen, wat de Kerk de facto in het verleden heeft gedaan, thans doet 
of in de toekomst zal doen; of zij van het „beïnvloeden" (wat zij steeds 
moei doen) zal overgaan tot zich terugtrekken van of het zich matigen in 
het zelf ter hand nemen van het onderwijs. Het is zeer goed denkbaar 
(en o.i. ook waarschijnlijk) dat zij zoveel belang hecht aan het onderwijs 
dat zij te allen tijde in belangrijke mate het ook zelf ter hand zal nemen. 
Maar dan toch ook steeds in het licht van het door de Encycliek gestelde 
beginsel van „het eigen voorwerp van haar zending" en „het onafhan-
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keiijk recht gebruik te maken (van het) onderwijs als (middel, dat) ter 
vervulling dier zending nodig of passend (kan) zijn", al is het „in zich be-
schouwd het gemeengoed van allen"61). 
Er volgt o.i. nog meer uit dit citaat (no. 23) uit de Encycliek. Vanzelf-
sprekend komt het aan de Kerk toe, en uitsluitend en alleen aan haar, de 
eigen aard en het karakter te bepalen van de haar eigen zending en de 
consequenties daaruit te trekken voor de eigen aard van de structuur en 
ordening, die zij aan haar werkzaamheden wil of moet geven. Hetzelfde 
kan niet gezegd worden van die door haar aangewende middelen, die niet 
tot haar specifiek domein behoren, maar „het gemeengoed van allen" zijn. 
De uitdrukking zelf, die de Encycliek hier gebruikt, wijst er reeds op, dat 
de Kerk deze dingen als het ware „vindt" in het enorme areaal der mense-
lijke mogelijkheden, en ze daar aantreft met de hun eigen aard en struc-
tuur en alle consequenties van dien. Zo is het ook met het onderwijs. Dit 
vindt niet zijn oorsprong in de Kerk, maar in de algemeen menselijke ver-
houdingen. Als wij thans teruggrijpen op wat wij boven zeiden over de 
analogie in het opvoedingsbegrip in verband met de relatie tot de Kerk, 
en met name wat wij daar vaststelden, dat nl. de Kerk de natuurlijke ele-
menten daarvan niet te niet doet, maar alles in zijn eigen aard intact 
latend het integreert in een hoger leven van wezenlijk ander niveau — dan 
zullen wij dus, als wij zoeken naar een ordeningsschema voor het onder-
wijs, hierbij niet alleen mogen uitgaan van de Kerk in haar eigen aard, 
maar ook en even principieel en zelfs op de eerste plaats van de eigen 
aard van het onderwijs zelf die gerespecteerd moet blijven, ook als het in 
het hoger verband van de Kerk wordt opgenomen. Het komt ons voor, 
dat de Commissie-Stokman dit gezichtspunt volledig over het hoofd heeft 
gezien, daardoor komt tot te ongenuanceerde uitspraken en in haar eind-
conclusie niet alle wezenlijke elementen van het vraagstuk, dat haar werd 
voorgelegd heeft verdisconteerd. Juist deze eigen aard van het onderwijs 
zullen wij dus nog expliciet moeten bestuderen, om het ordeningsvraagstuk 
tot een bevredigende oplossing te kunnen brengen. 
ad III. Wij komen nu aan het cardinale punt van het rapport: de 
principiële verwerping van de mogelijkheid van een maatschappelijke 
onderwij scorporatie. Wij citeren hier eerst de samenvattende conclusie 
(blz. 12): „Een dergelijke maatschappelijke corporatie zou alle betrok-
kenen moeten omvatten, derhalve ook de Kerk en de Staat, welke beide 
echter niet op voet van gelijkheid met andere bij het onderwijs betrok-
kenen kunnen samengaan. Bovendien zou de publiekrechtelijke bevoegd-
heid, welke aan een maatschappelijke onderwijscorporatie zou moeten 
toekomen, de rechten van de Kerk, het gezin en de Staat in het gedrang 
brengen, doordat het beslissingsrecht inzake onderwijs en opvoeding, het-
welk aan de drie genoemde maatschappijen bij uitsluiting van alle andere 
") cf. no. 26 van de Encycliek: „Met het volste recht dus bevordert de Kerk de 
letteren, wetenschappen en kunsten, in zoverre deze voor de christelijke opvoe-
ding en voor heel haar werken aan het zielenheil nodig of dienstig zijn, óók door 
het oprichten en onderhouden van scholen en instellingen voor alle leervakken 
en voor iedere graad van ontwikkeling". 
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toekomt, zou worden overgedragen aan een maatschappelijk orgaan". 
Wat onze mening is over de stelling van de Commissie, dat ook Kerk 
en staat van een dergelijke corporatie deel zouden moeten uitmaken, 
hebben wij boven reeds uiteengezet (blz. 95 e.V.). 
Nu een paar bemerkingen bij de stelling dat de maatschappelijke corpo-
ratie de rechten van Kerk, gezin en staat in het gedrang brengt. 
T.a.v. de Kerk: deze heeft zoals het rapport het formuleert het recht: 
a. scholen op te richten¡ 
b. voorschriften te geven omtrent het godsdienstonderwijs; 
с toezicht te houden op het onderwijs vanuit godsdienstig en zedelijk 
oogpunt. 
„Tegenover deze rechten kan geen enkel besluit van een onderwijs-
corporatie praevaleren" en de Kerk beslist hierover zelf, en wel souve-
rein en met uitsluiting van alle anderen" (blz. 10). Afgezien nog van de 
fout, dat de Kerk hierbij in de corporatie opgenomen wordt gedacht: 
vecht de commissie hier niet tegen windmolens ? Kennen wij niet de grond­
wettelijke vrijheid tot het oprichten van scholen waarvan iedereen, ook 
de Kerk, gebruik kan maken, en kan in ons staatsbestel een onderwijs-
corporatie gedacht worden, die zich niei op deze grondwet zou baseren? 
Hebben ook niet alle verschillende voorstellen tot een zelfstandiger beheer 
van het onderwijs, welke wij bespraken, uitdrukkelijk deze vrijheid voor­
opgesteld? Een onderwij scorporatie of welke andere ook kan zich toch 
niet buiten de bestaande grondwetgeving stellen? En kan men t.a.v. het 
voorschriften geven en toezicht houden niet soortgelijke bemerkingen 
maken? Deze dingen geschieden toch ook thans, binnen het bestaande 
wettelijke bestel. Waarom zou men a priori moeten veronderstellen, dat 
een maatschappelijke corporatie ze te niet zou doen ? Of is een corporatie 
alleen maar denkbaar als een lichaam, dat zich ipso facto en als uit zijn 
eigen aard de rechten van de Kerk zou toeëigenen? Ziet niet elk onder-
wijsbestel, of het nu in zijn geheel op de wetgever berust, ofwel op de 
grondslag van een corporatie of anderszins, zich geconfronteerd met de 
rechten van anderen, individuen, groepen, instituten, die het te respecteren 
heeft, en zou alleen een corporatie veroordeeld zijn, om per se deze rech-
ten ter zijde te schuiven? Wij worden, naar wij menen, hier geconfron-
teerd met het probleem der onderlinge competentiesferen en de juiste 
afgrenzing daarvan. Waar het rapport zegt, dat het tot het wezen van een 
corporatie behoort, de eigen aangelegenheden zelfstandig en publiekrech-
telijk te regelen (blz. 11) merkt het elders toch ook op, dat onverlet blijft 
de plicht en bevoegdheid van het staatsgezag, al die zaken te regelen, die 
niemand anders behartigen kan en die toch voor het algemeen welzijn 
vereist zijn (blz. 7). Het had geheel in de gedachtengang gelegen, ook ten 
aanzien van het kerkelijk gezag een soortgelijke uitspraak op te nemen. 
Waarom heeft het rapport niet een synthese geprobeerd tussen deze twee 
standpunten en een poging gewaagd tot afbakening der wederzijdse gren-
zen? Dit had toch wezenlijk gehoord bij haar opdracht, de mogelijkheid 
van een corporatieve organisatie te onderzoeken. 
T.a.v. het gezin: ook hier wendt het rapport een analoge redenering aan 
als bij de Kerk om tot afwijzing van een corporatie te geraken. Toch heeft 
zij blijkbaar zelf zich niet geheel zeker gevoeld van haar zaak, toen zij 
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dit gedeelte beëindigde met de zin: „Indien het corporatie-bestuur bij 
meerderheidsbesluit alle individuele ouders zou kunnen binden, dan zou 
het onvervreemdbare recht dezer ouders op de opvoeding hunner kinderen 
geheel of gedeeltelijk illusoir kunnen worden" (blz. 11; curs, van ons). 
Dit „kunnen" is weinig in overeenkomst met een principiële afwijzing, het 
wijst op een opportuniteitsoverweging. 
Het loont de moeite, de inhoud van deze paragraaf van het rapport nog 
iets nader te bekijken. Als rechten van de ouders worden genoemd: de 
beslissing over de richting van het onderwijs, de vrije keuze van de 
school, het recht om in onderlinge samenwerking eigen scholen op te 
richten: rechten, die bij de huidige Nederlandse wetgeving ook gewaar-
borgd zijn. Als „eigen aangelegenheden" van de eventuele corporatie 
worden genoemd „ . . . .o.m. de oprichting, opheffing en samensmelting van 
scholen, de benoeming van de leerkrachten en het opstellen van leerplan-
nen en het gebruik van leermiddelen" (blz. 11). Dan verwijst het rapport 
naar de uitgebreide bevoegdheden t.a.v. „deze en nog vele andere zaken" 
toegekend aan de districtsraden en de centrale onderwijsraden uit het 
rapport „Bevrediging door nieuwe organen in het onderwijsbeheer", dat wij 
boven reeds bespraken en vervolgt dan: „Tegenover de beslissingen van 
zulk een onderwijscorporatie staan de ouders machteloos en rechteloos, 
terwijl zij het toch zijn aan wie uiteindelijk het beslissingsrecht inzake de 
opvoeding hunner kinderen toekomt" (ibid.). 
De opwerping, dat de ouders zelf toch zitting hebben in de corporatie 
wordt verworpen, omdat zij er „naar alle waarschijnlijkheid" toch een min-
derheid zullen vormen en dus door anderen beslist zal gaan worden over 
zaken, die hun rechten raken". En zelfs al hebben zij de meerderheid, dan 
hebben zij „nog niet altijd" hun wil op te leggen aan een groep ouders, 
die inzake de opvoeding van hun kinderen een afwijkend inzicht huldigen 
(ibid.). 
Wij hebben boven reeds uiting gegeven aan onze bezwaren tegen het 
geciteerde rapport „Bevrediging....", maar het is niet juist, dat het 
rapport-Stokman hier spreekt over de uitgebreide bevoegdheden die in 
dat plan aan bepaalde organen wordt toegedacht zonder er tevens bij te 
vermelden, dat deze bevoegdheden gedacht worden binnen de grenzen 
van een scherp omschreven wettelijk kader, zo, dat in ieder geval de 
bedoeling blijkt, juist al die vrijheden veilig te blijven stellen, waarover 
het rapport Stokman zich op de eerste plaats zorgen maakt. De vergelij-
king wordt op deze wijze principieel onzuiver. 
Bekijkt men verder nauwkeurig de concrete punten van bezorgdheid, 
welke het rapport opsomt, dan schenkt het ook uit dien hoofde weinig 
bevrediging. Juist t.a.v. zaken als oprichting, opheffing en samensmelting 
van scholen, de benoeming van leerkrachten en het gebruik van leermid-
delen ligt het geheel in de lijn van de onderwijsontwikkeling ten onzent 
om de regeling ervan principieel te laten zoals ze is èn omdat deze 
zaken grondwettelijk vastliggen èn omdat ze juist die aangelegenheden 
betreffen, welke typisch tot de regelingen van het algemeen weizijn be-
horen (het wettelijk garanderen aan alle burgers van het ongestoorde vrije 
gebruik hunner rechten) en op die grond tot de specifieke materie behoren, 
welke de staat en niet een corporatie te behartigen heeft. Ook hier duikt 
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weer de vraag op naar de onderlinge afbakening der competentiesferen. 
Wat de leerplannen betreft: in ieder geval zullen de ouders bezwaarlijk 
machtelozer en rechtelozer tegenover beschikkingen van een onderwijs-
corporatie kunnen staan dan zij het nu in feite doen tegenover de staat 
en men kan toch bezwaarlijk hieruit een argument iegen de corporatie 
halen zonder althans een poging gedaan te hebben om een corporatie-
schets te ontwerpen, die mogelijkheden zoekt van een bevredigende re-
geling of een, die bevredigender is dan de toestand welke wij nu kennen. 
Verder begrijpen wij ook niet, dat het rapport er zo'n bezwaar tegen 
maakt, dat een corporatie dwingende bevoegdheden zou hebben t.a.v. 
scholenstichting, opheffing of samensmelting van scholen, benoeming van 
leerkrachten e.d., omdat het de ouders zijn, aan wie „uiteindelijk het beslis-
singsrecht inzake de opvoeding toekomt". Dit bezwaar zou alleen opgaan, 
wanneer a priori vaststond dat een dergelijke corporatie niet gebonden zou 
zijn aan de grondwet en aan enigerlei beperkende taakomschrijving bij 
de wet. Al de dwingende bevoegdheden, waarover het rapport spreekt, 
heeft thans de staat ook t.a.v. het uit de openbare kas bekostigde vrije 
onderwijs en beperkt daarmee drastisch de vrijheid der ouders. Toch roept 
dit geen beginsel-bezwaren op, omdat iedereen begrijpt, dat de overheid 
verantwoordelijkheid draagt voor de juiste besteding der gemeenschaps-
gelden en dat vrijheid geleid moet worden wil zij niet verworden tot wil-
lekeur. Het is niet a priori duidelijk, waarom het overdragen van de 
bedoelde bevoegdheden of een deel ervan naar een publiekrechtelijk 
lichaam, uiteraard binnen de aangegeven beperkingen, of althans het in-
schakelen van een dergelijk lichaam nu opeens per se wèl de rechten der 
ouders zou aantasten. In ieder geval blijkt o.i. uit de tekst van het rap-
port niet, of de Commissie wel voldoende alle concrete mogelijkheden 
heeft afgetast, alvorens zo absoluut het beginsel te veroordelen. 
Vervolgens komt het ons voor, dat men wat voorzichtig moet zijn met 
de wijze waarop men het beginsel, dat aan de ouders uiteindelijk het be-
slissingsrecht in opvoedingszaken toekomt hanteert. Het beginsel is ook 
voor ons onbetwistbaar. Maar in concreto geve men zich goed rekenschap, 
wai er beslist wordt, en waarover en door wie. Het is toch op zijn minst 
een aequivocatie, het „beslissingsrecht inzake de opvoeding" identiek te 
stellen met de beslissing over het oprichten enz. van scholen; de school 
is zeer zeker een instelling die als opvoedingsinstituut ondergeschikt is 
aan het gezin als opvoedingsmilieu, maar ze gaat daarom nog niet op in 
het gezin, ze betreedt „publiek terrein" en aan de beslissingen omtrent 
haar al of niet bestaan en het hoe van dit bestaan komen dan ook nood-
zakelijkerwijze nog anderen dan de ouders qua taies te pas. 
Het rapport maakt er bezwaar tegen, dat in een corporatie „andere 
personen beslissingen zullen nemen in zaken, die de rechten der ouders 
raken", daar de ouders, in zo'n instituut „naar alle waarschijnlijkheid" wel 
in de minderheid zullen zijn. Dit is een zwakke basis voor een principiële 
verwerping van het instituut. Klaarblijkelijk is de commissie de mening 
toegedaan geweest, dat dus eigenlijk de ouders in het instituut zouden 
moeten domineren. Zij heeft echter verzuimd de mogelijkheden na te gaan, 
of en hoe dit dan eventueel te realiseren zou zijn. Zij stelt zich daaren-
tegen tevreden met op te merken, dat zelfs indien de ouders de meerder-
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heid zouden vormen, zij dan nog niet het recht hebben, hun wil op te 
leggen aan een groep ouders die er andere inzichten op na zouden houden, 
want dan komen weer de „onvervreemdbare rechten" van deze laatste 
ouders in het geding. Wij geloven, dat naar analogie van deze redenering 
men er dichtbij komt, dat geen enkele vorm van bestuur meer mogelijk 
is. Verkrachten onze wetten de rechten van groepen Nederlandse burgers, 
omdat zij niet met algemene stemmen door de volksvertegenwoordiging 
zijn aangenomen? De vraag kan er dus alleen maar om gaan, nader en zo 
nauwkeurig mogelijk te bepalen, tot waar het „onvervreemdbare" van het 
recht der ouders gaat. De commissie heeft dit niet gedaan, maar is o.i. 
veel te ongenuanceerd gebleven in haar uitdrukkingswijze, zodat ook haar 
conclusie geen bevrediging vermag te schenken. 
T.a.v. de Staat: ook hier weer is het dezelfde reden, die de commissie 
tot een principieel afwijzende houding brengt: de rechten van de staat 
zouden door een maatschappelijke onderwijscorporatie aangetast worden. 
Ook hier, afgezien van de o.i. onjuiste figuur de overheid in een dergelijk 
lichaam zitting te doen nemen, willen wij, aan de eigen gegevens van het 
rapport, zijn conclusie nader toetsen. 
Aan de hand van de Encycliek schetst de commissie de taak van de 
staat als volgt: 
1. Hij heeft de zedelijke en godsdienstige opvoeding van de jeugd te 
beschermen door verwijdering der in het openbaar zich voordoende 
schadelijke invloeden (Ene. no. 56) ¡ 
2. Hij heeft opvoeding en onderwijs zelf te bevorderen, met name door 
het begunstigen en steunen van het initiatief en de werkzaamheid van 
Kerk en gezin (Ene. no. 57); 
3. Hij moet de werkzaamheid aanvullen waar deze haar doel niet bereikt 
of onvoldoende is, ook door middel van eigen scholen en instellingen 
en wel omdat de staat meer dan iemand anders voorzien is van mid-
delen (Ene. no. 58)¡ 
4. Hij kan eisen en er dus voor zorgen, dat alle burgers de nodige kennis 
hebben van de burgerlijke en nationale verplichtingen en een zekere 
graad van verstandelijke, zedelijke en lichamelijke vorming ontvangen, 
zoals die, gelet op de omstandigheden van onze tijd, werkelijk nodig 
ie voor het algemeen welzijn (Ene. no. 59); 
5. Hij heeft het recht te zorgen voor de opleiding van zijn eigen ambte-
naren (Ene. no. 61); 
6. Hij heeft te zorgen voor wat men ,,de burgerlijke opvoeding" zou kun-
nen noemen (Ene. no. 62). 
Overziet men deze opsomming, dan is met name t.a.v. de punten 1 t.e.m. 3 
niet duidelijk, hoe een onderwij scorporatie daarmee in botsing zou moeten 
komen. No. 1 valt onder de algemene wetgevende en bestuurlijke be-
voegdheid van de staat en staat als zodanig geheel buiten het terrein van 
het onderwijs en van een onderwijscorporatie. Wat no. 2 betreft zou men 
evenzeer de vraag kunr.en stellen, of juist niet door het instellen van een 
onderwijsschap dit bevorderen, steunen en begunstigen van het particulier 
initiatief op een uitnemende wijze tot zijn recht komt. In ieder geval zien 
wij niet, hoe vanuit dit gezichtspunt als zodanig principieel met zo'n cor-
poratie gebotst zou moeten worden. Ten aanzien van no. 3 zouden wij 
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willen opmerken ten eerste, dat hier over de rol van de staat gesproken 
wordt in de stilzwijgende veronderstelling van het niet-aanwezig zijn van 
onderwijscorporaties; ten tweede dat, ook als per suppositionem er wèl 
een dergelijk lichaam aanwezig is, hoe dan ook in alle omstandigheden er 
een vorm van samenwerking tussen dit lichaam en de staat zal moeten 
zijn, waardoor aüe betreffende belangen passende behartiging vinden, zo 
nodig door een aanvullende activiteit van de staat; als er gebieden zouden 
blijken te bestaan, waarvoor een corporatie uit zijn aard de verantwoor-
delijkheid niet kan dragen, dan kan er geen enkel beginselbezwaar be-
staan, dat hier dan de hoogste instantie inspringt en het is niet te zien, hoe 
hier in principe de corporatie in botsing zou moeten komen met rechten 
van de staat; en de structuur zelf van een corporatie zou zodanig moeten 
zijn dat, mocht zij zelf in haar eigen taak te kort schieten, daar verhaal 
op is; het is niet a priori in te zien, dat dit onmogelijk zou zijn, en in elk 
geval heeft de commissie het nagelaten, dit punt concreet te onderzoeken. 
Ten derde rijst hier het probleem (n.a.v. de formulering zelf van no. 3) 
naar de plaats van een overheidsschool t.a.v. een onderwijscorporatie; in-
gevolge haar algemene principiële afwijzing is de commissie aan de bestu-
dering van deze vraag zelfs niet toegekomen. 
Wat onder no. 4 gezegd wordt, legt op het eerste gezicht een groter 
gewicht.in de schaal. De hier geponeerde eis omtrent het recht van de 
staat zal men zonder meer kunnen onderschrijven. De formulering (ze is 
woordelijk overgenomen uit de Encycliek) is echter zo algemeen, dat 
hiermee voor een concrete belichaming van deze eis nog niets gezegd is. 
Er wordt één specifiek ding concreet genoemd: de nodige kennis van de 
burgerlijke en nationale verplichtingen. Denkt men dit om in een „onder-
wijs-categorie", dan is dit toch slechts een onderdeel van de totale school-
opvoeding. Het is niet duidelijk, hoe hieruit een principiële botsing zou 
kunnen ontstaan met een maatschappelijke onderwij scorporatie. Afgezien 
nog ervan, dat in de taakomschrijving een dergelijke eis formeel opge-
nomen zou kunnen worden of aan een controlerende taak van de overheid 
vorm gegeven zou kunnen worden, is er ook maar enige redelijke grond 
om aan te nemen, dat een onderwijscorporatie in deze materie er andere 
ideeën op na zou houden dan hier de staat verondersteld wordt te hebben ? 
Het tweede punt dat genoemd wordt, is wederom van zeer algemene aard: 
een zekere graad van verstandelijke, zedelijke en lichamelijke vorming. 
Zowel de aard van de materie zelf als de geschiedenis van de activiteiten 
ten deze door de overheid in onze onderwijsgeschiedenis zijn wel zeer 
geschikt om ons huiverig te maken voor de concrete bemoeienissen van de 
overheid. Men zou zich op goede gronden de vraag kunnen stellen, of het 
„en dus ervoor zorgen" uit de aanhef van dit nummer niet op de beste 
wijze behartigd wordt, niet door het zelf ingrijpen van de overheid maar 
doordat zij de zorg hiervoor juist overdraagt aan een orgaan dat door de 
aard van zijn samenstelling voor deze taak veel beter berekend is dan de 
overheid zelf. En wederom, er is geen enkele grond om aan te nemen, 
integendeel, dat de .vrije maatschappij" ook in deze niet haar verant-
woordelijkheid zou kennen, als men haar de verzorging overliet. Als dit 
zo is, waarom zou men dan de overheid laten doen, wat deze vrije maat-
schappij zelf ook kan? Is dan deze laatste figuur niet de meest voor de 
106 
hand liggende waarbij men bij opzet en structuur van het betreffende 
orgaan de mogelijkheid dient te scheppen, dat de zaak „hoger op" kan 
komen als om welke reden dan ook, het orgaan zou falen? A priori even-
wel is er geen enkele reden om aan te nemen, dat de overheid per se 
betere maatregelen zou treffen dan een dergelijk orgaan. Veeleer is juist 
allerwege de gedachte gegroeid, dat de overheid zich juist terug dient te 
trekken uit activiteiten, die zij om historisch overigens begrijpelijke 
redenen, tot nu toe op zich placht te nemen, om de baan vrij te maken voor 
de werkelijk deskundigen en de van nature eerstgeroepenen. 
In ieder geval lijkt ons de nadere uitwerking van het hier geponeerde 
beginsel nog zo vol vragen, dat de korterhands getrokken conclusie van 
het rapport: hier komt een corporatie principieel in botsing met de rechten 
van de staat, o.i. tenminste voorbarig genoemd moet worden. 
Het onder 5 genoemde kan bezwaarlijk enig gewicht in de schaal 
leggen: de speciale opleiding toch van de ambtenaar valt praktisch geheel 
buiten de leeftijd, die met onderwijs heeft te maken in de zin als voor 
ons vraagstuk in de eerste plaats bedoeld. Men kan natuurlijk denken aan 
instituten als de K.M.A. en de opleiding in den Helder, maar toch be-
zwaarlijk in ernst staande houden, dat hierop een maatschappelijke on-
derwijscorporatie principieel zou moeten stranden. 
De „educatio civica" van no. 6 is wel van zo algemene aard, dat, hoe 
men deze passage uit de Encycliek ook interpreteert, ze met het onderwijs 
in eigenlijke zin geen enkel direct verband schijnt te hebben. 
Overziende dus enerzijds de taken van de staat t.a.v. het onderwijs zoals 
het rapport die opsomt, en anderzijds de conclusie van het rapport, dat 
hieruit noodzakelijkerwijs een principiële botsing met een onderwijscor-
poratie moet volgen, menen wij, dat deze conclusie ver over de praemissen 
heenschiet. 
Ernstiger overweging verdient de beschouwing, die het rapport hieraan 
nog toevoegt over de verhouding staat - corporatie t.a.v. de verantwoor-
delijkheid van eerstgenoemde voor een juiste besteding der toegekende 
overheidsgelden. Het rapport schrijft hierover het volgende: „Daarnaast 
zijn er zeer vele en zeer grote onderwijsbelangen, die weliswaar primair 
door anderen moeten worden behartigd, maar welker verzorging in de 
moderne samenleving een zó veelomvattende hulp van overheidswege 
vereisen, dat alleen het hoogste staatsgezag hiertoe in staat moet worden 
geacht en ook de staat alleen de verantwoordelijkheid voor de te treffen 
voorzieningen kan dragen. Zo is er bijna geen onderwijsprobleem aan te 
wijzen, welks oplossing geen financiële kosten meebrengt. Het is de staat, 
die deze middelen moet verschaffen. Over de vraag, of 's lands financiën, 
mede gelet op alle andere te behartigen belangen, de beschikbaarstelling 
van deze gelden toelaten, kan niet door een corporatie-bestuur, maar 
alleen door de staat zelf worden beslist. Ook het toezicht op de besteding 
van de beschikbaar gestelde bedragen is voor de staat zowel een strenge 
plicht als een uitsluitend recht. De financiële afhankelijkheid, waarin het 
onderwijs zich bevindt t.o.v. de staat, vergroot diens rechten op onderwijs 
en opvoeding weliswaar niet, maar schept toch een bijzondere verantwoor-
delijkheid voor de staat, die hij niet met een onderwijscorporatie kan 
delen doch zelf moet dragen", (blz. 11-12) 
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Ongetwijfeld raakt de commissie hier een punt aan van grote actualiteit 
in onze tijd van steeds uitgroeiende subsidiëringspolitiek. Terecht stelt 
zij vast, dat het onderwijs praktisch in zijn totaliteit afhangt van de finan-
ciële steun van de overheid. Even terecht verbindt zij hieraan de be-
schouwing dat de beslissing of er geld beschikbaar kan komen, uitsluitend 
bij de overheid zelf berust; ook ligt het voor de hand, het toezicht op een 
juiste besteding als plicht en recht van de overheid te zien. Welke conse-
quenties hieruit ook mogen volgen voor de positie of de bestaansmogelijk-
heid van een onderwijscorporatie, één ding is zeker, dat deze omstan-
digheid van het financieel afhankelijk zijn van de overheid haar in ieder 
geval een plaats sui generis zou toewijzen en niet zonder invloed zou 
kunnen blijven op de wijze van haar bestaan. Het gaat echter vooral om 
een nadere vaststelling, hoever die invloed zich uitstrekt en in weike 
opzichten zij zich moet doen gelden. 
Wij zouden de vraag wellicht zo kunnen stellen: in hoeverre moet deze 
financiële afhankelijkheid betekenen: 
a. een verschuiven van de verantwoordelijkheid van het particulier 
initiatief naar de staat¡ 
b. een principieel niet-meer-vrij-zijn om te handelen volgens eigen 
inzicht. 
Het spreekt vanzelf, dat waar financiële steun in het geding is, de over-
heid zich verantwoord moet weten voor de gemeenschapsgelden, die zij 
ter beschikking stelt. Op een of andere wijze moet zij weten en ervan 
overtuigd kunnen zijn, dat de objecten, waarvoor geld ter beschikking 
moet komen, belangrijk genoeg zijn, vanuit het oogpunt van algemeen 
welzijn en dat de realisering ervan op voldoend deskundige wijze ter 
hand wordt genomen. M.a.w. zij moet waarborgen hebben, dat de gemeen-
schapsgelden efficiënt worden besteed. Heeft zij deze waarborgen en stelt 
zij diensvolgens het geld beschikbaar, wordt zijzelf dan verantwoordelijk 
troor de gesties van het gesubsidieerde lichaam? O.i. moet hier met een 
„ja" en een „nee" geantwoord worden en dit hangt er van af, hoe de 
overheid voor haar waarborgen zorgt. Stelt zij zich op het standpunt, dat 
de werkzaamheden, waarover het gaat, niet op de eerste plaats in haar 
handen thuishoren maar bij de organen, die in de vrije maatschappij ont-
staan (zijn), en trekt zij hieruit de consequentie, dat zij dan ook in beginsel 
niet dient te treden in een beoordeling van de intrinsieke merites van 
het werk dat verricht gaat worden, doch dat het op de eerste plaats haar 
taak slechts is, dat werk mogelijk te maken en dat zij zich slechts moet 
afvragen of binnen het geheel van 's lands financiën de thans gevraagde 
uitgave verantwoord geacht moet worden, dan kan zij er zich toe beperken 
haar waarborgen dat het geld ook goed en deskundig besteed wordt, 
hierin te zoeken, dat het werk in handen van alleszins deskundigen komt 
te liggen. Haar interesseert minder, wat er gebeurt, dan hoe het gebeurt; 
de deskundigheid van de aanvragers staat er haar borg voor, dat het „hoe" 
verantwoord is. Rechtstreeks neemt zij zelf slechts de verantwoordelijkheid 
om zo en zoveel van 's lands budget voor dit werk beschikbaar te stellen. 
Dit is haar rechtstreekse verantwoordelijkheid en dit is het „ja" waarover 
wij boven spraken. Evenwel neemt zij geen verantwoordelijkheid voor de 
details van het werk, tenzij dan indirect, doordat zij alleen maar deskun-
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digen in staat stelt tot werken. En dit is het „nee" van boven. Men zou het 
b.v. hiermee kunnen vergelijken: gesteld de overheid subsidieert een or-
kest of toneelgroep; zij zal dit niet doen alvorens zij zich vergewist heeft, 
dat het orkest uit goede musici en de toneelgroep uit goede acteurs be-
staat; uit hoofde van de subsidie echter zal zij zich niet per se ook be-
moeien met de keuze van muziekstukken of toneelstukken, dat laat zij 
(en kán dat ook verantwoord doen) over aan de dirigent en de regisseur. 
Slechts in zeer uitzonderlijke gevallen zal hier reden voor haar zijn om in 
te grijpen. Om dichter bij het onderwijs te blijven: door het eisen van 
een bepaalde bevoegdheid waarborgt zij, door deze eis van deskundigheid, 
de kwaliteit van het gegeven onderwijs, hier neemt zij rechtstreeks ver-
antwoordelijkheid door zich garant te stellen, dat geen beunhazen op de 
markt komen; hoe de leraar les geeft, volgens welke methode en wat hij 
in detail wenst te behandelen, daarmee laat zij zich in beginsel niet in en 
zij stelt zich daar ook niet aansprakelijk voor, al draagt zij er indirect 
verantwoordelijkheid voor, door deze man in de gelegenheid tot lesgeven 
te stellen. In deze zin zouden wij dan ook de bovengeciteerde woorden uit 
het rapport willen wijzigen dat „de staat alleen de verantwoordelijkheid 
voor de te treffen voorzieningen kan dragen" en in deze zin ook op de 
eerste plaats de woorden willen verstaan over „het toezicht op de beste-
ding van de beschikbaar gestelde bedragen". Ten volle onderschrijven wij 
de woorden uit het rapport, dat de financiële afhankelijkheid van het on-
derwijs een „bijzondere verantwoordelijkheid" voor de staat schept, die 
„zij zelf moet dragen" en wij hebben een voorlopige poging gedaan deze 
nader aan te duiden. Doch evenzeer willen wij grote nadruk leggen op de 
woorden, dat de financiële afhankelijkheid „de rechten op onderwijs en 
opvoeding.. . . niet vergroot", hetgeen o.i. impliceert, dat per se genomen, 
ook bij financiële afhankelijkheid, de staat aan het orgaan van de vrije 
maatschappij de vrije hand moet laten in zijn activiteiten, vooropgezet, dat 
de deskundigheid van dit handelen gewaarborgd is. Wij zullen later 
moeten trachten, aan de synthese tussen deze twee gezichtspunten een 
nadere concrete uitwerking te geven (cf. hfdst. IV). 
Indien onze bovengegeven beschouwing juist is, vervalt ook de prin-
cipiële moeilijkheid die de commissie maakt tegen het bestaafl van een 
zelfstandige onderwijscorporatie, waarbij overigens moet worden opge-
merkt, dat juist in dit punt de financiële relatie staat-corporatie deze 
laatste een geheel eigen positie geeft en haar feitelijke vrijheid van han-
delen inderdaad beperkt. 
ad IV. Intussen menen wij hier diepgaand van mening te verschillen 
met de commissie, zoals blijkt uit de Ille paragraaf van het rapport, dat 
handelt over de „theoretische mogelijkheid van onderwijsorganen met ge-
delegeerde bevoegdheid". Uitgaande van haar conclusie omtrent, „de 
onmogelijkheid van een onderwijscorporatie, daar deze met (de) rechten 
(van Kerk, gezin en staat) in strijd zou komen" bespreekt zij daar nader 
hoe "Kerk en Staat van de hun toekomende rechten gebruik kunnen 
maken" en met name de vraag, „of en in hoeverre de Kerk, het gezin en 
de staat de uitoefening van de hun toekomende rechten aan anderen kun-
nen overlaten, respectievelijk delegeren", (blz. 13). 
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Wat nu de staat betreft merkt het rapport op, dat deze een deel van zijn 
bevoegdheden altijd zelf zal moeten uitoefenen, met name de wetgeving 
in hoogste instantie, het toezicht op de deugdelijkheid van het onderwijs 
en het toezicht op de besteding van de beschikbaar gestelde gelden (din-
gen, die het rapport niet opgenoemd heeft op blz. 8, waar het de taak van 
de staat omschreef); dat hij echter „de uitvoering der wetten en de nadere 
regeling van tal van technische kwest ies . . . . aan lagere organen (kan) 
opdragen. Deze organen treden dan op met een gedelegeerde bevoegdheid, 
terwijl de uiteindelijke verantwoordelijkheid voor hun gestie bij het staats-
gezag blijft berusten" (ibid.). Deze organen zijn dus organen van decentra-
lisatie, optredend met gedelegeerde bevoegdheid en de staat behoudt het 
souvereine recht om „te vernietigen en te corrigeren de maatregelen en 
besluiten, welke door deze organen zijn getroffen of genomen" (blz. 14). 
Uit deze passages is wel duidelijk, dat volgens de beginselen van de 
commissie het onderwijs uiteindelijk totum quantum een aangelegenheid 
van de staat genoemd moet worden. Er is principieel geen plaats voor een 
zelfstandige corporatie die haar „eigen aangelegenheden" (blz. 7) regelt, 
eenvoudig, omdat er geen eigen aangelegenheden van een maatschappe-
lijke onderwijssector zijn: het onderwijs is een aangelegenheid van de 
staat. Of de commissie werkelijk dit standpunt in zijn volle omvang heeft 
willen huldigen, moge hier in het midden gelaten worden; uit de formu-
leringen evenwel die zij gebruikt heeft, volgt het rechtstreeks. 
Ook ten aanzien van de Kerk wat betreft het haar eigen ressort neemt 
in deze paragraaf het rapport dit extreme standpunt in. Wij hebben daar 
in het voorafgaande reeds onze mening over gegeven. 
In een IVde paragraaf onderwerpt de commissie dan nog het boven 
besproken rapport-de Lange aan een scherpe kritiek, waaruit wij de voor-
naamste passages bij de bespreking van dit rapport reeds verwerkt hebben. 
Uiteindelijk vat de commissie haar gedachten aldus samen: 
1. een maatschappelijke onderwijscorporatie waarin alle betrokkenen, 
inclusief Kerk en staat samenkomen, acht zij onmogelijk; 
2. Een orgaan, waarin enkel ouders en leerkrachten zouden zijn opge-
nomen, kan zij billijken, onder reserve, dat zulk een orgaan gebonden 
is aan een wetgeving, waarin de rechten van ouders, Kerk en staat 
gewaarborgd zijn; 
3. Wegens het gevaar dat de rechten van deze drie in het gedrang komen, 
verdient het aanbeveling, aan eventuele nieuwe organen slechts advi-
serende bevoegdheid te geven. De ervaring zal leren of in de toekomst 
grotere bevoegdheden kunnen worden toegekend. 
Vatten wij onze kritiek op het rapport-Stokman kort samen, dan kun-
nen wij het volgende zeggen: 
1. Doordat de commissie zich onvoldoende de eigen aard gerealiseerd 
heeft van de taak van de Kerk en de staat, komt zij er ten onrechte 
toe voor beiden een plaats te postuleren binnen een onderswijscorpo-
ratie. Daarmee komt zij echter voor een onoplosbaar competentie-
probleem te staan, dat noodzakelijk voert tot afwijzing van de 
mogelijkheid van een corporatie; 
2. Onvoldoende heeft de commissie zich bezig gehouden met een taak-
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analyse en daarop aansluitend een mogelijke taakverdeling tussen 
Kerk, staat, gezin en andere maatschappelijke organen of instellingen. 
Met name is zij er daardoor ook niet toe kunnen komen, een maat­
schappelijke sector van het onderwijs te ontdekken met „eigen aange­
legenheden". Daardoor komt zij tot te abstracte en te ongenuanceerde 
gevolgtrekkingen, die niet de volle realiteit dekken van „het onder­
wijs". Door haar te abstracte uitgangspunt komt zij er toe te redeneren 
volgens een gedachtengang, die consequent doorgedacht het onderwijs 
totaal doet opgaan in Kerk- en staatstaak. 
Samenvaifing van htdst. I. 
Tot besluit van dit hoofdstuk willen wij de hier achtereenvolgens behan­
delde voorstellen in hun geheel overzien en een inventaris opmaken van 
hun inhoud, geordend naar bepaalde gezichtspunten. Wij krijgen zo een 
overzichtelijker beeld van de gedachten, die er rond ons onderwerp tot nu 
toe reeds geformuleerd zijn. 
Lokaal - landelijk. 
Het blijkt, dat alle voorstellen op twee na (Lousberg § 2 en Souren § 17 
met zijn regionale raden) uitgesproken of onuitgesproken betrekking 
hebben op een of andere vorm van landelijke organisatie. Ook waar dit 
niet met evenveel woorden gezegd wordt (b.v. Banning § 8) is de be­
doeling toch duidelijk. 
AI of niet participatie van de overheid in de nieuwe organen. 
Wij bedoelen hiermee aan te geven, dat de overheid constituerend deel 
uitmaakt van de samenstelling der organen. Deelname met adviserende 
stem of in een waarnemersrol laten wij hierbij buiten beschouwing. Hier 
treffen wij minder eenstemmigheid aan. Bovendien zijn sommige voor­
stellen zo summier uitgewerkt dat men op dit punt de bedoeling slechts 
gissen kan. 
In twaalf gevallen wordt duidelijk verondersteld, dat de overheid parti­
cipeert aan de nieuw in te stellen organen, nl. in de voorstellen uit de 
§§ 2 (Lousberg), 5 (S.D.A.P.-rapport, indien wij, hetgeen waarschijnlijk te 
achten is, de „vertegenwoordigers van het algemeen belang", cf supra 
blz. 5, als vertegenwoordigers van de overheid mogen opvatten), 6 (den 
Boer),9 (de Roos), 11 (Daalder), 12 (van Klinken), 13 (de Lange), 14 en 15 
(Volksonderwijs), 16 (N.O.V., twee maal) en 21 (de Onderwijsraad nieuwe 
stijl). Hierbij moet opgemerkt worden dat de §§ 2, 6, 15 uitsluitend het 
openbaar onderwijs betreffen, de §§ 10 en 16 alleen het vrije onderwijs 
en de §§ 5, 9, 11, 13, 14 en 21 betrekking hebben op zowel vrij als openbaar 
onderwijs. 
In de volgende gevallen participeert de overheid duidelijk niet in de 
samenstelling der voorgestelde organen: §§ 3 en θ (Banning; wij menen 
§ 8 ook onder dit hoofd te mogen rangschikken, al was het slechts naar 
analogie van de uitdrukkelijker geformuleerde § 3), § 7 (Bouman), § 10 
(Kolkert), § 17 (Souren), § 18 (Bremmers), § 20 (Souren). Ook Kuyper (§ 1) 
mogen wij wel in deze categorie een plaats geven (cf. blz. 13). 
Het (de) onderwijsschap(pen) van Bolkestein (§8) blijft (blijven) in een te 
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vage formulering gehuld dan dat een duidelijke rubricering mogelijk is. 
De ideeën omtrent de maatschappelijke organen zijn in de Tweede 
Onderwijsnota (§ 19) nog zeer summier en vaag, maar schijnen toch wel 
de conclusie te wettigen dat de overheid in de samenstelling van deze 
organen niet participeert. In artikel 3 van het wetsontwerp op het voort-
gezet onderwijs is wel alle twijfel opgeheven over de „zuivere" samen-
stelling van deze lichamen. Van de andere kant moet daarbij opgemerkt 
worden, dat onder die organen er ook genoemd worden van de gemeenten, 
dus zelf overheidsorganen, waarin dan echter de rijksoverheid niet parti-
cipeert. 
Regelende bevoegdheid - adviesorgaan. 
Overzien wij ons materiaal dan valt het op, dat de tendens naar organen 
met regelende bevoegdheid veruit overheersend is. In slechts een paar 
gevallen is alleen maar sprake van adviesorganen: de „Nationale Onder-
wijsraad" van § 7, de Centrale Landelijke Raad voor het N.O. van § 16, 
de „Nationale Raad voor het Onderwijs" van § 20. De oudersorganisatie 
van § 18 heeft geheel andere doelstellingen. Er blijft onzekerheid in § 1 
(Kuyper), § 2 (Lousberg) en § 8 (Banning).In al de overige gevallen is 
duidelijk sprake van lichamen, aan welke op enigerlei wijze een regelende, 
verordenende taak wordt toegedacht, al is de wijze waarop dit gebeurt 
en het terrein dat bestreken wordt, zo uiteenlopend en soms ook zo vaag 
aangeduid, dat er moeilijk een schematisch overzicht van gegeven kan 
worden. Bij § 19 kan opgemerkt worden dat de formuleringen van de 
Tweede Onderwijsnota nog beide mogelijkheden schijnen open te laten, 
dat art. 3 van het wetsontwerp op het voortgezet onderwijs zich vastlegt 
op adviesorganen, maar dat de M.v.T. bij dat artikel het perspectief opent 
van organen met verordenende bevoegdheid, zoals ook de geciteerde 
toelichtingen van Minister Cals in de Staten-Generaal bevestigen. 
Organen voor het vrije en voor het openbare onderwijs. 
Verdeeld volgens het hier aangegeven criterium zijn uitsluitend voor het 
vrije onderwijs bedoeld de organen uit de §§ 1, 4, 10, 12, 16, 17 en 18. 
Bij § 18 zou opgemerkt kunnen worden, dat Bremmers in de eerste plaats 
schrijft voor het vrije onderwijs. Zijn gedachte zou echter evenzeer kunnen 
gelden voor het openbaar onderwijs. Uitsluitend voor het openbaar on-
derwijs bedoeld zijn de organen uit de §§ 2, 6 en 15. Voor vrij en openbaar 
onderwijs tezamen zijn bedoeld die uit de §§ 3, 5, 7, 8 (Banning), 9, 13, 14, 
20 en 21. Bolkestein (§ 8) laat de zaak in het midden en zou in dit over-
zicht dus onder alle drie categorieën gerubriceerd kunnen worden. De 
Tweede Onderwijsnota en het wetsontwerp op het voortgezet onderwijs 
handelen over organen van het vrije en openbare (gemeentelijke) onderwijs 
afzonderlijk. 
Мо/і егілдел. 
Nog een enkel woord over de motiveringen der verschillende voorstellen. 
Deze zijn van uiteenlopende aard. Van uitgesproken theoretische of ideële 
aard zijn de motiveringen in § 1 (aard van het onderwijs), § 3 (eis van 
democratie), § 4 (het onderwijs is van nature vrij; souvereiniteit in eigen 
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SCHEMATISCH OVERZICHT 
Cultur. Raad 
Nationale Ond. Raad 
I 
Onderwijsschap 
f 
b e h . met verord. bev. 
Nieuwe organen 
Onderwijsraad 
nieuwe stijl 
lande­
lijk 
overheid overheid verordenende 
participeert participeert niet bevoegdheid 
Publiekrecht, beheer 
door ouders 
Openb. Schoolraad 
onzeker 
ODzeker 
a. Onderwijsschap 
b. Vnje organen 
Rijksonderwijs Centrale 
onzeker 
onzeker 
Beheersvonn openb. 
school 
a Centr. Raad N.O. 
b. Centr. Land. Raad N.O. 
Opv. Raden 
(reg.) 
Tweede Ond. nota event, 
region. 
1) Niet expressis verbia, maar volgt uit de geest van Kolkerts beschouwingen. Cf. § 10. 
2J Komt voor deze rubnek niet in aanmerking. 
3) Zie desbetreffende passage in de samenvatting van hoofdstuk I. 
4) Voorkeur voor uitsluitend vnj onderwijs ι blijft het openbaar bestaan, dan ook een plaats in het onderwijs 

vrij ooderwijs openbaar onderwijs 
openbaar en 
vrij onderwijs 
samen 
openbaar en 
vnj onderwijs 
apait 
Theoreüsche/ideele 
mobvering praktische mobvenng 
aard van het onderwijs oplossing voor 
schoolstrijd. 
Openb ond. tek. gedaan 
door met-voorstanders. 
functionele decentrali-
satie nodig 
gemis aan competente 
organen 
жЗ) «3) ondoetmaügheid van het bestaande 
1. betere onderw. resul-
taten 
2. zeggenschap betrok-
kenen 
3. uit pol. sfeer halen 
W6ï 1. overbelasting rege-
ringstaak 
2. samenwerking van 
allen tgv. versplinte-
ring 
ontevredenheid over het 
beslaande. 
idem 
afstand gemeentebestuur 
tot school is te groot. 
Idem 
voorkeur voor openb. school 
eis van democratie 
beëindiging van wan-
toestanden. 
coordina be scheppen in 
chaotische veelheid. 
beperkte taak van overheid tegenspel tgv. de over-
heid. 
billijkheid tgv. belang-
hebbenden 
chap. 

kring), § 10 (souvereiniteit in eigen kring), § 12 (idem), 16b (eis van demo-
cratie), § 19 (een principiële overtuiging inzake de taak van de overheid 
en de maatschappij t.a.v. het onderwijs), § 20 (het bereiken van een zo 
groot mogelijke nationale eenheid inzake het onderwijs, zonder aan prin-
cipiële verschillen tekort te doen) en § 21 (billijkheid, dat de belang-
hebbenden zelf een officieel erkende mogelijkheid hebben, zich tegenover 
de overheid te uiten). 
Meer praktisch georiënteerde motiveringen: § 1 (oplossing voor de 
schoolstrijd), § 2 (het openbare onderwijs wordt door de „lechtse" ge-
meentebesturen onvoldoende behartigd; de openbare school moet in 
handen komen van haar voorstanders), § 6 (idem), § 5 (de noodzakelij-
kerwijs steeds groeiende omvang van de staatstaak maakt functionele 
decentralisatie nodig), § 7 (ons onderwijsbestel is te weinig systematisch 
opgebouwd; wij missen de organen om de problemen in breed verband te 
overzien), § 8 (ondoelmatigheid van de bestaande structuur, ondeskundig-
heid van de Staten-Generaal, tekortschieten van het overheidsapparaat), 
§ 13 (ontevredenheid over het falen van het bestaande bestel), § 14 (onte-
vredenheid over de tekortkomingen van de L.O.-wet; de te grote afstand 
tussen gemeentebestuur en lagere school overbruggen), § 15 (idem), § 16a 
(beëindiging van wantoestanden), § 17 (orde en coördinatie brengen in 
de chaos van onderwijs- en opvoedingsinstanties), § 18 (praktische doel-
matigheid), § 19 (goed tegenspel leveren aan de overheid). 
Bij sommige voorstellen gaan theoretische en praktische motiveringen 
samen. 
Schematisch overzicht, zie uitslaande tabel. 
Wij willen thans, nu wij ons op grond van de feitelijke gegevens een 
beeld hebben gevormd van wat er tot uiting is gekomen aan verlangens 
en denkbeelden omtrent nieuwe ordeningsmogelijkheden t.a.v. het onder-
wijs, trachten het verschijnsel zelf op zijn waarde en mogelijkheden te 
toetsen en enige wegen aangeven die voor een toekomstige ontwikkeling 
van belang zouden kunnen zijn. 
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Hoofdstuk II 
GRONDBEGRIPPEN MET BETREKKING TOT HET 
ONDERWIJS EN ZIJN ORDENING 
Het tweede hoofdstuk zal gewijd worden aan een bespreking van de 
voornaamste begrippen, die voor de oplossing van het door ons gestelde 
probleem van belang zijn; wij zullen dus nagaan, wat in het algemeen de 
zin is van onderwijzen en trachten, aan de begrippen „onderwijs" en 
„school" een zo concreet mogelijke inhoud te geven. De paedagogische 
en maatschappelijke aspecten van het onderwijs zullen hierbij besproken 
en met elkander in verband gebracht worden. Getracht zal worden, de 
onderlinge verhouding tussen ouders, samenleving en school en de ver-
houdingen binnen de school zelf nader te bepalen. 
Í. Paedagogische en maatschappelijke betekenis van het onderwijs. 
„Onderrichten" en „leren" (onderricht worden) duiden klaarblijkelijk een 
situatie aan, die tot de meest elementaire gegevens van het menselijk 
bestaan horen. Wij kunnen ons nog wel een samenleving voorstellen 
zonder scholen, een samenleving echter, waar niet op enigerlei wijze 
onderricht gegeven en ontvangen wordt, is zonder meer ondenkbaar: de 
mens zou er nooit aan het stadium van hulpeloosheid kunnen ontgroeien. 
Dat er onderricht en geleerd wordt wil evenwel nog niet per se zeggen, 
dat er ook scholen bestaan. Bij piimitieve volkeren wordt wel onderricht 
gegeven en geleerd, maar scholen kent men er niet. Alles, wat de jonge 
mens leren moet om zich als persoon en lid van de stam te kunnen hand-
haven, leert hij in de dagelijkse omgang met de oudere gezinsleden en in de 
spontane contacten, die van daaruit met de overige stamgenoten ontstaan. 
Eerst wanneer het culturele leven (in de brede zin van het woord) van 
de stam of het volk een zekere complexiteit krijgt, beginnen de eerste 
vormen van de school hun intrede te doen. Dan eerst nl., wanneer al naar 
gelang van het ontwikkelingsniveau van de betreffende samenleving de 
aard en de omvang van de aan te leren gedragsvormen zowel voor het 
onderrichten als voor het aanleren ervan zulk een hoeveelheid tijd, zulk 
een concentratie, zulk een vakkennis en zulk een didactische kunde van 
de leermeester vragen, dat de normale dagelijkse omgang tussen oudere 
en jongere hiervoor niet meer toereikend is en de hulp van derden inge-
roepen moet worden1). 
l) Buiten beschouwing laten wij hier de omstandigheid, dat de school van buiten 
af in een primitieve samenleving wordt ingebracht, b.v. door missie of zending 
of door het werk van Unesco in onderontwikkelde gebieden. In wezen verandert 
dit niets aan onze gedachtengang. 
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Op dit punt van ontwikkeling gekomen begint de onderrichtssituatie 
hoe primitief ze misschien nog moge zijn, nadrukkelijk een geheel eigen 
karakter te krijgen. Zij wordt nl. opzettelijk tot stand gebracht. Het onder-
richt wordt in handen gelegd van speciaal daartoe deskundigen en het 
wordt aan bepaalde plaatsen en tijden gefixeerd. De school is ontstaan: 
de plaats, waar volgens een min of meer vast schema en volgens min of 
meer gefixeerde methoden aan meerderen tegelijk op systematische wijze 
onderricht wordt gegeven. Onderricht geven wordt een eigen beroep en 
„scholier" zijn een soort eigen levensstaat. Er is een „instituut" ontstaan, 
waarvan het directe doel is: op een gerationaliseerde wijze kennis en kunde 
over te dragen2) op wie ze nog niet bezitten. Het is nu nog slechts een 
kwestie van ontwikkeling en voortschrijdende complexiteit der maatschap-
pelijke verhoudingen om terecht te komen bij de ingewikkelde en wel-
haast onoverzienbare apparatuur van wat wij het moderne onderwijs 
plegen te noemen. 
Voor wij dit in zijn huidige vorm nader beschouwen is het nuttig nog 
een ogenblik stil te staan bij de primitieve vormen, waarover wij zojuist 
spraken. Men zou misschien geneigd kunnen zijn, te denken, dat eerst in 
het tweede stadium, dat wij noemden, het begin van het instituut school, 
het onderricht een maatschappelijk karakter begint te dragen, omdat het 
dan pas binnen de samenleving een duidelijk waarneembare eigen vorm 
krijgt. Toch zou dit een vergissing zijn, Reeds in het eerste stadium, waarin 
het kind eenvoudig uit de alledaagse omgang met ouderen leert wat het 
leren moet, draagt het dit maatschappelijk karakter ten volle. De oudere, 
die het kind onderricht, doet dit geen ogenblik buiten het verband om van 
de samenleving, waarvan hij deel uitmaakt. Hij verrijkt het kind om zijn 
persoonlijke welzijn, maar ook steeds met het oog op zijn toekomstig 
leven van volwassene in het samenlevingsverband: opdat het zich nu en 
later daarin kan handhaven. Of dit bewust of onbewust geschiedt, doet 
weinig ter zake: ook waar alle opzettelijkheid zou ontbreken, beperkt de 
zin van het gebeuren zich niet tot het kind persoonlijk, maar strekt zich 
evenzeer uit tot zijn deelgenoot-zijn van een samenleving met vele 
anderen. 
Omgekeerd zouden wij ook kunnen zeggen, dat alle onderricht, ook in 
deze zijn primitiefste vorm, in dienst staat van behoeften, die in de samen-
leving gevoeld worden. Elke samenleving (laten wij voor het ogenblik het 
vage en ondefinieerbare van dit begrip voor lief nemen) kent in de ge-
geven situatie, waarin zij zich bevindt, bepaalde behoeften, die zij als 
noodzakelijk voor haar voortbestaan (voor het individuele voortbestaan 
en voor dat van de groep) ervaart, en vraagt daaraan beantwoordend in 
haar leden om bepaalde fundamentele eigenschappen en om een bepaald 
') Wanneer wij hier als direct doel van de school het overdragen van kennis en 
kunde noemen, gebruiken wij deze formulering, uit het algemene spraakgebruik 
welbekend, slechts kortheidshalve. Wij zijn ons bewust van de paedagogische 
vraagstellingen rond dit woordgebruik, of beter nog, van de paedagogische ge-
zichtspunten, die bij dit overdragen in acht genomen moeten worden, wil het 
verantwoord zijn. Het ligt echter buiten het kader van deze studie hier nader 
op in te gaan. 
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niveau van ontwikkeling, zonder welke het niet mogelijk is, binnen haar 
levenskring op een redelijke en maatschappelijk zinvolle wijze te bestaan 
en een bijdrage aan haar opbouw te leveren. Wie aan deze vraag niet 
voldoet, wordt met meer of minder hardheid, al naar gelang het bescha-
vingspeil, uitgerangeerd. Alle onderricht, ook in zijn meest primitieve 
bovenomschreven vorm, stelt zich bewust of onbewust op deze behoefte 
en deze vraag in, op straffe van de jeugdige in wezenlijke opzichten van 
zijn vorming misschien onherstelbaar te frustreren. Hiermee is niet in 
strijd, dat een groot deel van deze behoeften soms pas veel later in het 
persoonlijk leven van de „leerling" bewust een rol gaat spelen. De school 
is wezenlijk ook voorbereiding3). 
Deze beschouwing lijkt wellicht op de rand te lopen van maatschappelijk 
utilitarisme, zo het die limiet al niet overschrijdt. Toch is het geenszins 
onze bedoeling, een werkelijk utilitaristische opvatting van het onderwijs 
te verdedigen. Wij zijn er ons van bewust, dat de mens wezenlijk meer 
is dan zijn „nuttige bruikbaarheid" voor de samenleving. Verder ook, dat 
de maatschappij mogelijkheden bevat, die zij zichzelf veelal niet bewust 
is en waarvoor de individuele creativiteit van veel belang is. Tenslotte 
ook, de maatschappij dringt tal van behoeften op, die niet wezenlijk zijn 
voor het opvoedingsdoel en het integendeel soms hinderen en belemmeren; 
van belang is dus, wie die behoeften met betrekking tot het opvoedings-
doel bepaalt. Slechts willen wij hier met nadruk naar voren brengen, dat 
alle onderricht tot in zijn kern mede gericht is op het vervullen van de 
nuttigheidsbehoefte van de samenleving of althans óók voor de samen-
leving en niet alleen voor het individu zelf zinvol is, dat het wezenlijk 
een maatschappelijke betekenis en strekking heeft. Over de noodzakelijke 
synthese tussen zijn persoonlijkheidswaarde en deze maatschappelijke 
nuttigheidswaarde komen wij verderop nog te spreken. 
Uit de bovenstaande korte analyse blijkt, dat wij bij het onderricht twee 
momenten moeten onderscheiden, waarvan het de moeite loont, de on-
derlinge verhouding nader te bestuderen. 
Ten eerste is duidelijk, dat alle onderricht een uitgesproken paedago-
gisch karakter draagt. Natuurlijk is en blijft steeds zijn eerste, zijn directe 
doelstelling, de jeugdige iets te leren, of dit nu van intellectuele of van 
zuiver praktische aard is. Het is echter onmogelijk, dit leren zuiver op zich 
genomen en als zodanig te isoleren van de volledige werkelijkheid waarin 
het plaats vindt. Deze werkelijkheid is steeds geladen met affectieve en 
ethische elementen en waarde-bepalingen, zowel van de kant van degene, 
die het onderricht geeft als van hen, die het ontvangen. Dit komt wellicht 
het duidelijkst en het meest concreet tot uiting bij de meest primitieve 
vorm van onderricht, wanneer het nl. nog niet gesystematiseerd is. Als de 
primitief zijn zoon meeneemt op jacht of visvangst en hem uit de praktijk 
zelf de technieken van deze aanlokkelijke bezigheden leert, heeft daar 
oneindig veel meer plaats dan alleen maar overdracht en verwerven van 
een technische vaardigheid. Een totale leefwereld is daarbij betrokken: het 
9) Over de paedagogische betekenis van deze term zie o.a. M. Langeveld. Be-
knopte theoretische paedagogiek, 7de druk, 1959, blz. 82 e.V., 101 e.V., 122 e.v. 
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intreden in de traditie van geslacht op geslacht, de door het verwerven dei 
vaardigheid tot stand komende groei naar zelfstandigheid en het opge-
nomen worden in de kring der volwassenen, het maatschappelijk aanzien 
dat erdoor verworven wordt, het vergroeien met de leefwijze der anderen, 
met de verzorging van het economisch welzijn van familie of stam, de 
groei van het gevoel van verantwoordelijkheid die ermee gepaard gaat, 
enz. Kortom, de hele persoonlijkheid van de jeugdige wordt bij dit onder-
richt betrokken en erdoor verrijkt. Het voorbeeld van de primitief, die 
jagen en vissen leert, moge misschien duidelijker spreken dan dat van de 
moderne zesde-klasser van de L.S., die voor een toelatingsexamen gedrild 
wordt op de beruchte sommen van stromende kraantjes, vertrekkende 
wandelaars e.d., toch liggen bij het institutionele onderwijs in beginsel 
de zaken niet anders. En ook niet in de praktijk. Of het aanleren van 
kennis en vaardigheid in een moderne school bewust ingebouwd ligt in 
een op de totale persoonlijkheid gericht levensgeheel of niet, in beide 
gevallen heeft er veel en veel meer plaats dan puur onderrichten en 
leren; er wordt nl. persoonlijkheid verrijkt of verarmd, een tussenweg 
bestaat niet. De reden is, dat geen volwassene zich met het kind kan 
bezighouden zonder, naast wat hij hem overdraagt aan kennis en kunde, 
tevens ook de invloed van zijn eigen persoonlijkheid op het kind te doen 
gelden. Een kind onderrichten is niet mogelijk zonder tegelijk in de alge-
mene zin van het woord in een opvoedkundig proces betrokken te worden. 
Ook hier kan niets geïsoleerd worden: alles hangt samen met alles en de 
beïnvloedingen doen zich gelden naar de ene of naar de andere zijde, 
on-zijdigheid is uitgesloten. Zo moeten wij dus zeggen, dat onderricht 
zonder „opvoeden", zonder opvoedkundig effect, een onmogelijkheid is. 
En eenmaal deze band van het phaenomeen onderrichten met de opvoe-
ding in het algemeen vastgesteld, zullen wij zelfs verder moeten gaan: 
onderwijzen is niet anders dan een bepaald aspect, een bepaalde wijze 
van opvoeden. In de waardeschaal staat het opvoeden bovenaan, het 
omvat het geheel, waarvan onderrichten slechts een (zij het belangrijk) 
onderdeel is. M.a.w. het onderrichten op zich is gebonden aan een intrin-
sieke wet, nl. dat het de totale opvoeding moet dienen. Het zou zichzelf 
nooit kunnen rechtvaardigen, als het op een of andere wijze schade zou 
toebrengen aan de totaliteit van de opvoeding, het zou ingaan tegen de 
zin van zijn deel-zijn. 
Naast deze opvoedkundige betekenis van het onderwijzen is uit de 
analyse duidelijk gebleken, dat het tevens een onmiskenbaar maatschap-
pelijk karakter heeft en wel in de dubbele zin, dat de onderrichtende be-
wust of onbewust bij de keuze van zijn „leerstof" zich richt op of althans 
rekening houdt met behoeften en verlangens, die in de samenleving be-
staan, en dat de samenleving bepaalde behoeften kent, voor de vervulling 
waarvan zij verwachtingen bouwt op wat men aan de jeugd zal onder-
wijzen. Ook hier maakt het in beginsel geen verschil uit, of wij de zaak 
bekijken vanuit een primitieve of vanuit onze hoogstgecompliceerde he-
dendaagse samenleving. In beide gevallen zou men, in dit verband 
misschien wat ongebruikelijk maar overigens heel reëel, kunnen spreken 
van vraag en aanbod. Wij schrijven hier met opzet: „vraag en aanbod" 
en niet b.v.: „vraag en voldoening aan de vraag". Wij bedoelen hiermee 
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van meet af aan aan te duiden, dat de „vraag" vanuit de samenleving en 
het „aanbod" vanuit het onderwijs niet noodzakelijk hoeven samen Ie 
vallen en dit misschien ook wel niet mogen. Maar daarover zal verderop 
diepgaander gehandeld worden. W a a r het thans op de eerste plaats om 
te doen is, is erop te wijzen, dat onderwijzen nooit en nergens gedacht kan 
worden zonder — op enigerlei wijze althans — deze binding met en af-
hankelijkheid van de samenleving. De mate van binding en afhankelijkheid 
moge vooralsnog in het midden blijven, maar het is niet denkbaar, dat 
welke vorm van onderwijs ook zich op de duur zou kunnen handhaven, 
als het niet op althans enigerlei wijze correspondeerde aan behoeften, die 
gevoeld worden in de samenleving, waarbinnen het plaats vindt. 
Een eerste vraag, die wij ons willen stellen naar aanleiding van dit dub-
bele aspect van het onderwijzen, is de verhouding, die er tussen deze 
beide elementen bestaat of beter bestaan moet. Wij hebben er reeds op 
gewezen, dat het onderwijzen niet los gedacht kan worden noch van het 
ene, noch van het andere element. Dit duidt er reeds op, dat wij ons bij het 
bepalen van de onderlinge verhouding zullen moeten hoeden voor een-
zijdigheid. Het is ook zonder meer duidelijk, dat de beantwoording van 
deze vraag niet plaats kan vinden, tenzij vanuit een bepaalde visie op het 
leven; het gaat immers om een waardebepaling van zulke fundamentele 
dingen als de menselijke persoonlijkheid en het menselijk samenleven. 
Het antwoord moet dus wel verschillend luiden alnaargelang de levens-
beschouwing, die men als uitgangspunt neemt. 
Er is juist voor onze tijd reden te meer om de vraag te stellen naar de 
verhouding tussen het opvoedkundig en maatschappelijk aspect van het 
onderwijs, omdat in onze dagen de maatschappelijke betekenis van het 
onderwijs en de school bijzonder s terk op de voorgrond is gekomen4). 
De redenen hiervoor zijn gelegen in de ontwikkeling zelf van het maat-
schappelijk leven. Op de eerste plaats zouden wij willen wijzen op het 
*) Zie hiervoor uit de zeer uitgebreide literatuur o.a. Jos. J. Gielen. Het onderwijs 
in zijn betekenis voor mens en maatschappij. In: Katholiek Staatkundig Maand-
schrift, jrg. 12, 1958-1959, blz. 190 e.V.; id. Het maatschappelijk aspekt met name 
van de schoolopvoeding. In: Paedagogische Studiën, jrg. 36, 1959, blz. 433 e.V.; 
S. Groenman. Functieveranderingen van de school, in het bijzonder van de lagere 
school. In: Gedenkboek Fahrenfort, 1955, blz. 364 e.V.; Ph. J. ¡denburg. Mensen 
gevraagd, Groningen, 1958; id. Op het keerpunt der onderwijsgeschiedenis. In: 
Gedenkboek Kohnstamm, 1957, blz. 60 e.V.; id. De sleutelmacht der school. Meded. 
Nutssem. no. 63, 1958; M. Keilhacker, Pädagogische Orientierung im Zeitalter der 
Technik, Stuttgart, 1958; Th. Litt, Technisches Denken und Menschliche Bildung, 
Heidelberg, 1957; id. Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne 
Arbeitswelt, Bonn, 5de druk, 1958; H. Nieuwenhuis, De taak van de opvoeder in 
deze tijd, Groningen, 1954; id. Een noodzakelijke verandering in de taak van de 
school, Groningen, 1955; А. К. С. Of f away. Education and Society, London, 1953; 
E. Pelosi S.J., De eisen aan het onderwijs gesteld in het kader van een wending 
in het paedagogische denken en vanuit de veranderde maatschappij. In: Dux, jrg. 
21, 1954, blz. 353 e.V.; H. Schelsky, Schule und Erziehung in der industriellen 
Gesellschaft, Würzburg, 1957. Verdere (nederlandse) literatuur bij С. J. M. H 
Somen en E. Pelosi S.J. Hedendaagse vraagstukken van opvoeding en onderwijs, 
2de druk, 1959, literatuuropgaven, blz. 62 e.v. en 65 e.v. 
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feit, dat, in het geestelijk vlak der samenleving, het samenbindende en 
vormgevende element van de traditie sterk afgebrokkeld is en steeds meer 
afbrokkelt. De traditie, het van geslacht op geslacht overgaan van een 
zichzelf min of meer gelijkblijvende levensbeschouwing, levenswijze, 
waardering van de dingen dezer wereld, cultureel bezit e.d. heeft niet al-
leen voor de persoonlijke vorming een grote betekenis, maar ook 
voor de plaats, die iemand in de samenleving zal gaan innemen. In een 
traditievaste samenleving blijven de behoeften zichzelf gelijk of evolueren 
slechts zeer geleidelijk, zodat de aanpassing onmerkbaar en zonder schok-
ken en binnen de geijkte banen zich kan blijven voltrekken. Uit kracht 
van die traditie verwerft de jeugdige ook zonder de school een groot aan-
tal van de eigenschappen, die nodig zijn om zich in de samenleving te 
kunnen handhaven, om mee te kunnen doen. Komt de traditie te tanen en 
vervalt hiermee een bron van vormgevende krachten, dan zal hiervoor 
op een of andere wijze een compensatie gevonden moeten worden. Vindt 
de traditie haar voornaamste bolwerk in het leven van het gezin en van 
de overige primaire gemeenschappen, dan is het voor de hand liggend, 
dat de compensatie voornamelijk gezocht zal worden in de school, als de 
na het gezin voornaamste opvoedkundige factor in het leven van de jeug-
dige. Zij is immers uit haar aard een concentratiepunt van jeugdigen en 
van vormingswaarden, waarin enerzijds de samenleving gaat trachten 
zich een instrument te scheppen om haar toekomstige leden bij te brengen, 
wat zij uit andere bron niet meer ontvangen en toch nodig hebben, en 
waarin anderzijds de ouders de mogelijkheden vinden om hun kinderen 
de voorbereiding op hun toekomstig leven deelachtig te doen worden, die 
zij zelf niet meer vermogen te geven. Het is duidelijk, dat alleen reeds 
uit dezen hoofde de school aan maatschappelijke betekenis wint. 
Parallel met wat de afbrokkeling van de traditie betekent, vinden wij 
maatschappelijk gezien de verschuiving van een systeem van gesloten 
standen naar een ,,open" maatschappij. Vonden wij voorheen een scherpe 
scheiding en wederzijds voor elkaar afgesloten zijn van bepaalde maat-
schappelijke groeperingen, tegenwoordig zijn deze scheidsmuren reeds 
goeddeels gesloopt en worden nog steeds verder gesloopt; de sociale 
doorstroming is welhaast tot beginsel van de huidige samenleving ge-
worden. Was voorheen onderwijs en zeker bepaalde vormen van onderwijs 
praktisch aan bepaalde standen gebonden, tegenwoordig staat in vér-
gaande mate praktisch elk soort onderwijs voor iedereen open en ont-
wikkelt zich dit proces nog gestadig in progressieve richting. De school 
heeft hiermee een soort missionaire taak gekregen: instrument te zijn in 
dienst van een steeds verder voortschrijdende volksontwikkeling, waaraan 
steeds meer leden van de samenleving deel krijgen. Het ligt voor de hand, 
dat hiermee de taak van de school, in de behoefte van de maatschappij 
aan kennis en vaardigheid te voorzien, een aanmerkelijk sterker accent 
heeft gekregen dan vroeger het geval was. 
Zeer nauw hangt hiermee samen de situatie, ontstaan uit de groeiende 
complexiteit van de moderne samenleving. De toename der bevolking, de 
ontwikkeling van wetenschap en techniek, de uitbreiding van handel en 
verkeer in nationale en internationale zin, de daarmee gepaard gaande 
groei van staats- en privé-organen, de aan dit alles beantwoordende toe-
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name der behoeften op allerlei terreinen van menselijk leven maken de 
hedendaagse samenleving tot een apparatuur van welhaast onoverzienbare 
ingewikkeldheid. Toch zal ieder individu op enigerlei wijze en dan liefst 
zo goed mogelijk zijn plaats in dit geheel moeten vinden. De besloten en 
beperkte kring van het gezin is steeds minder in staat, in de middelen 
daartoe te voorzien. Wederom is het natuurlijkerwijze de school, waarop 
de verwachtingen in dit opzicht goeddeels gebouwd worden. Van wie 
anders zou men de oplossing van dit vraagstuk kunnen verwachten? 
Alleen zij is in staat, op zo efficiënt en economisch mogelijke wijze de 
nodige gevarieerde deskundigheid te concentreren om aan de talrijke 
vragen te voldoen. Dit klemt te meer, waar met de complexiteit der samen-
leving noodzakelijkerwijs het verschijnsel der specialisatie intreedt; alleen 
nog maar specialisten en deskundigen van allerlei pluimage schijnen in 
staat, in de duizenderlei sterk uiteenlopende behoeften te kunnen voor-
zien. W a a r anders dan in een steeds verder vertakt en gedifferentieerd 
(om niet te zeggen gespecialiseerd) scholen-systeem zal men hier uitkomst 
kunnen v inden? Het is ons hier niet te doen om de paedagogische impli-
caties, die dit alles meebrengt en de problematiek, die het oproept; waar 
het ons thans om gaat is, erop te wijzen, hoe ook deze ontwikkeling de 
maatschappelijke betekenis van de school s teeds meer op de voorgrond 
stelt. Hoe men het paedagogische probleem van het specialisme (dat naast 
een paedagogisch ook een zeer specifiek maatschappelijk probleem is) 
ook zal willen oplossen, het zal onvermijdelijk blijken, dat de school 
hierbij een belangrijke rol zal te spelen hebben. 
Zoals de stand van zaken in feiie geworden is, blijkt de school in uit-
zonderlijk hoge mate een selecterende en schiftende rol te vervullen in 
het maatschappelijk bestel van onze dagen. Niet meer het milieu waarui t 
men komt, de „stand", waartoe men behoort, is op de eerste plaats beslis-
send voor de plaats, die de jeugdige eenmaal in de samenleving zal 
innemen, maar de wijze waarop en de omvang waar in hij ontwikkeld is, 
de mate, waarin hij kennis en vaardigheid heeft opgedaan bepalen zijn 
kansen om zich naderhand te kunnen handhaven. De school speelt in dit 
proces een beslissende rol. Wederom moet men dit van twee kanten zien. 
De samenleving stelt haa r str ingente eisen aan alwie binnen haar kring 
wil leven en werken; zij tracht deze eisen te belichamen in schoolpro-
gramma's, waaraan men moet voldoen om de toegangspoort tot de maat-
schappij te kunnen binnentreden; het „diploma" is de onverbiddelijke 
schildwacht, die aan deze poort de wacht betrokken heeft. Het individu, 
in casu de ouders der jeugdigen, zijn onontkoombaar op de school aan-
gewezen, willen zij hun plicht vervullen en hun kinderen voor die samen-
leving klaarmaken. 
Zien wij het goed, dan heeft zich hiermee een niet onbelangrijke accent-
verschuiving voltrokken in de verhouding tussen het paedagogische en 
maatschappelijke element, dat aan alle onderwijs eigen is. De verschuiving 
begon reeds in de dertiger jaren van de vorige eeuw0) met de opkomst 
6) Zie G. Bolkestein. De voorgeschiedenis van het Middelbaar Onderwijs 1796-
1863, Amersfoort, 1914; A. Bartels. 75 jaar Middelbaar Onderwijs 1863-1938. Gro-
ningen-Batavia, 1947, 1ste hoofdstuk. 
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van de scholen voor hen, „die zich door een beschaafde opvoeding willen 
voorbereiden, om met nut in andere maatschappeli jke betrekkingen (dan 
waarvoor Hoger Onderwijs vereist was) werkzaam te zijn"6), als de meer 
op de concrete nijvere maatschappij gerichte concurrent van de latijnse 
scholen, die als de „zuivere" exponent bleven gelden van de „algemene 
vorming". Zij vond in ons land een consolidatiepunt in de wet op het M.O. 
v a n ίβ63 en de H.O.-wet van 1876 (gymnasium in plaats van latijnse 
school) en zette zich voort in de scherpe differentiatie tussen deze beide 
schooltypen, waarbij het gymnasium — al of niet terecht, dit moge thans 
in het midden blijven — om zich te handhaven met zoveel mogelijk behoud 
van zijn klassieke vorming diverse aanpassingen gemaakt heeft aan het 
andere schooltype. Het lijkt niet te veel beweerd, dat de moeilijke positie 
van het gymnasium (het leeft hier te lande nog in een oase vergeleken bij 
vele andere landen) het meest duidelijke symptoom is van de accentver­
schuiving, welke wij s ignaleerden en de crisis, die daarvan het gevolg is. 
Dat er een crisis komt lijkt onbetwistbaar: een nog niet tot helderheid 
gebrachte controverse tussen, globaal gezegd, de voorstanders v a n de 
„algemene vorming", die het accent op vorming willen leggen met de 
onbekommerdheid van het weten om zichzelfswille en distantie v a n de 
directe nutt igheidswaarde voor de „praktijk" — en de voorstanders v a n 
een zo ver mogelijk gaande aanpassing aan de directe nuttigheidsbe­
hoeften van de samenleving. Dat de laatstbedoelden veelal zich distan-
ciëren van een vulgair en grof utilitarisme en nadruk leggen op de per-
soonlijkheidswaarde (paedagogisch element !) ook van het door hen be-
doelde onderwijs verander t principieel o.i. niet veel aan de zaak. Het 
betekent in zijn scherpste vorm vooral een subtiele verschuiving van de 
moeilijkheid in kwestie naar een strijd in het levensbeschouwelijke vlak 
omtrent de zin van het leven: gaat de persoonlijkheid op in haar gericht-
heid op haar functie in de samenleving, of overstijgt ze dit v lak en staat 
haar eindpunt t ranscendenteel boven dit aardse bestaan. Het ligt niet 
binnen het bestek van deze studie deze vraag hier verder te behandelen. 
Wij hebben haar slechts naar voren laten t reden om duidelijk te maken, 
dat het onderwijs en heel concreet de school(en) een spanningsveld zijn 
van tegengestelde met de levensbeschouwing samenhangende visies, die 
aan de begrippen „opvoeding" en „samenleving" een geheel eigen aard, 
inhoud en doelstelling geven. Vanzelfsprekend is het onvermijdelijk, dat 
deze spanningen hun weerslag vinden in de algemene organisatie, de 
methodiek en de inhoud van het onderwijs. Het is, om maar een cruciaal 
punt uit de huidige ondenvijsdiscussie te noemen, niet alleen maar een 
technische тедеііпд wanneer men de (maatschappelijke) eisen van een 
eindexamen opstelt. Zij kunnen b.v. gemakkelijk zo zijn, dat ze de hele 
gang v a n het onderwijs aan een bepaald schooltype praktisch bepalen, 
ook al heft men uit anderen hoofde de theoretische leuze van de vrijheid 
van inrichting of richting aan. 
Keren wij terug naar het uitgangspunt van deze paragraaf, de vraag nl. 
naar d e verhouding tussen het paedagogische en het maatschappeli jke 
e) H. A. Leenmans. Over het eerste Haagsch Gymnasium. In: Jaarboek die Haghe, 
1939, blz. 12, geciteerd bij Bartels, op cit. blz. 9. 
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element in het onderwijs, dan blijkt uit de boven gegeven analyse, dat de 
vraag beter anders gesteld kan worden. Men moet eigenlijk slechts vragen: 
vanuit welke levensbeschouwelijke visie wordt het onderwijs geconci-
pieerd; van deze visie hangt het af, welke integratie tussen persoonlijk-
heidsvorming en voldoen aan maatschappelijke behoeften men in de uit-
eindelijke levensgerichtheid paedagogisch verantwoord zal achten. Aan 
de praktische paedagogiek blijft het dan overgelaten om, aan de hand van 
dit richtsnoer en rekening houdend met de feitelijke gegevens van de 
samenleving zoals zij nu eenmaal is, een concreet schema uit te werken, 
waarvolgens school en onderwijs ingericht kunnen worden. 
Wij hebben dit punt wat uitvoeriger behandeld, omdat het ons niet 
zonder belang lijkt voor de uiteindelijke vraag welke wij beantwoorden 
willen: van welk punt uit het onderwijs althans in beginsel zijn ordening 
dient te krijgen: van boven af of van onderop, vanuit de staat en de 
overheid of vanuit de vrije maatschappij. Wanneer onze vaststelling juist 
is, dat het onderwijs een integratie moet vormen van opvoedkundige en 
maatschappelijke gezichtspunten vanuit een levensbeschouwelijke visie, 
dan ligt hierin o.i. een duidelijke indicatie, dat de inrichting en ordening 
ervan in allereerste instantie en in beginsel thuis hoort bij diegenen, die 
er direct belang bij hebben en erbij betrokken zijn, d.w.z. bij de vrije 
maatschappij. Wanneer dus, zoals in feite het geval is, in de moderne 
samenleving de nodige onderwijsvoorzieningen niet meer louter aan par-
ticuliere initiatieven overgelaten Aunnen worden, dan mag de eerste 
geste niet zijn, hiervan een nieuwe verzorgingssector voor de overheid te 
maken, maar zou allereerst ernaar gestreefd moeten worden, de vrije 
maatschappij in staat te stellen organen voort te brengen, welke in staat 
zijn de nodige ordening aan te brengen. De overheid immers is bij defi-
nitie niet gekwalificeerd te achten, zaken ter hand te nemen, die zo nauw 
bij de levensbeschouwing betrokken zijn. Haar taak is het, de waarborgen 
te scheppen, dat elke levensbeschouwing binnen het nationaal verband 
haar eigen plaats en uitbouw kan vinden, doch niet om één bepaalde le-
vensbeschouwing tot de hare te maken en daarmee in een bevoorrechte 
positie te plaatsen. De mythe, dat het onderwijs een staatszaak zou zijn 
— op welke gronden die ook moge steunen: op het vorstelijk absolutisme 
der Aufklärungszeit, de autoritaire tendensen van de totalitaire staat, 
de ideologie van het nationalisme of wat dan ook — moet, alleen al op de 
hier genoemde grond, principieel afgewezen worden. 
Het gewicht van de zaak waar het hier om gaat, rechtvaardigt, dat wij 
er nog wat nader op ingaan en ons vraagstuk ook nog van andere zijden 
trachten te benaderen. 
Uit al wat tot nu toe over de school en haar dubbele aspect gezegd is 
blijkt wel duidelijk, hoe zij een brandpunt is van menselijke cultuur. Wan-
neer wij in het algemeen onder cultuur verstaan alle menselijke werkda-
digheid, die de gegeven werkelijkheid op welke wijze ook bewerkt om er 
onze eigen gedachten, opvattingen en doelstellingen in tot uitdrukking 
te brengen, dan mogen wij zeker bij uitstek de school een cultuurcentrum 
noemen. De gegeven werkelijkheid is het kind in zijn onvolgroeidheid, 
zijn hulpbehoevendheid van nog wordende mens. De werkdadigheid is de 
gemeenschappelijke inspanning van opvoeder en kind om de mogelijk-
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heden, die in deze nog onvolgroeide werkelijkheid gelegen zijn en die 
alleen door specifiek menselijk ingrijpen tot werkelijkheid gebracht kun-
nen worden, te realiseren. Onderwijs, en met name het onderwijs aan de 
onvolwassene, is een der hoogste en subtielste vormen van menselijke 
cultuur, omdat uit het kostbaarste natuurlijke gegeven de hoogste men-
selijke mogelijkheden tot ontplooiing en ontwikkeling gebracht moeten 
worden. Onderwijs is de „cultura", het bewerken, „bebouwen", het tot 
ontwikkeling brengen van de menselijke persoon, in zichzelf beschouwd 
en in haar betrokkenheid op de samenleving, waarin zij staat. Als de 
zin van alle cultuur hierin bestaat, dat de mens daarin de mogelijkheid 
vindt, zichzelf tot uitdrukking te brengen, zijn bedoelingen te· realiseren, 
zijn plichten en rechten te beleven, de energie en initiatieven die in hem 
schuilen tot gelding te brengen, dan is zeker het onderwijs een sector uit 
het menselijk bestaan, waarin dit alles op een zeer hoog en geestelijk 
niveau plaats vindt. Wij zien hierin een aanwijzing dat bijzonder op dit 
terrein, bij alle binding waaraan het menselijke handelen vooral in ge-
meenschap noodzakelijkerwijze onderworpen is, ernaar gestreefd dient 
te worden de mens in staat te stellen op een zo persoonlijk mogelijke 
wijze en in zo ruim mogelijke vrijheid van initiatief en uitvoering zijn 
taak te volbrengen. Als het op geen enkel gebied van menselijke cultuur 
ooit de bedoeling van staat en overheid kan zijn, de mens zijn eigen ini-
tiatief en werkdadigheid uit handen te nemen, maar integendeel ze te 
stimuleren, te bevorderen en de meest gunstige voorwaarden in de samen-
leving te scheppen waaronder zij zich zo rijk mogelijk ontplooien kunnen, 
dan toch zeker hier, waar rechtstreeks geestelijke waarden in het spel zijn 
die nooit middel tot een doel (en uit dien hoofde beperkbaar) zijn, maar 
doel in zich. Het onderwijs als zeer bepaald een van de meest geestelijke 
sectoren uit de menselijke cultuurarbeid schijnt er bij uitstek om te vra-
gen, dat zijn vormgeving zoveel mogelijk plaats vindt door degenen zelf, 
die geroepen zijn in deze sector vruchtbare arbeid te verrichten. 
2. De maatschappelijke componenten van het onderwijs. 
Na deze meer algemene beschouwingen over de aard van het onderwijs 
en de krachten, die bij het tot stand komen en in stand houden ervan in 
het spel zijn, is het nodig, dit krachtenveld aan een nader onderzoek te 
onderwerpen en de plaats en functie van zijn verschillende elementen 
nauwkeuriger te bepalen ten aanzien van het onderwijs. Wij willen hierbij 
nog niet vooruitlopen op een bepaalde concrete structuur van het onder-
wijsbestel, maar voorlopig slechts in een eerste verkenning de princi-
piële positie trachten te omlijnen van personen of instanties, die bij deze 
opbouw op enigerlei wijze een rol vervullen. 
Wij willen hierbij achtereenvolgens aandacht schenken aan: 
α. de ouders en eventueel andere privé-personen uit de levenskring van 
het kind; 
b. de maatschappelijke samenleving; 
c. het instituut school en degenen, die daarin werkzaam zijn. 
Men zou wellicht willen opmerken, dat dit een onzuivere indeling is, aan-
gezien degenen, die onder α en с bedoeld zijn, zelf deel uitmaken van de 
maatschappelijke samenleving. Dit is natuurlijk waar. Anderzijds lijkt het 
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toch gerechtvaardigd, de groepen α en с afzonderlijk te onderscheiden 
(zonder ze daarmee te willen scheiden van groep b), daar ze op een spe­
cifieke wijze meer direct betrokken zijn bij een specifiek proces binnen 
het geheel der samenleving. Wat de ouders betreft kan gewezen worden 
op h u n onvervreemdbare plicht en recht van opvoeding die hun bij uit­
sluiting van alle anderen toekomt. Hun opvoedkundige betekenis voor het 
kind is van een geheel andere aard dan die van de andere leden der sa­
menleving. Met betrekking tot de school kan opgemerkt worden dat zij 
binnen de samenleving een eigenstandige plaats inneemt, waardoor zij 
enerzijds zich met deze vereenzelvigt, anderzijds tegenover haar komt te 
staan. Deze eigenschap, welke een rechtvaardiging geeft voor de gemaakte 
onderscheiding, zal bij de behandeling v a n с nader uitgewerkt worden. 
a. De ouders. 
Wie „ouders" zegt, zegt „opvoeders" : Dezelfde personen, die „ouders" zijn, 
kunnen nog op veel andere wijzen aangeduid worden; zij kunnen burgers 
zijn van het Koninkrijk der Nederlanden, zij kunnen sportsmen zijn of toe­
risten, of vakl ieden van een bepaalde categorie, voorzitters of leden van 
verenigingen, of leraren, enz.; in al deze benamingen liggen bepaalde spe­
cifieke kwaliteiten besloten met annex bepaalde verplichtingen en rechten. 
Dit alles echter zijn extrinsieke aanduidingen. In het begrip „ouders" ligt 
intrinsiek die bepaalde verhouding uitgedrukt die bestaat tussen het kind 
en degenen, die het hebben voortgebracht. De eerste en meest fundamen­
tele consequentie, die in deze verhouding, welke zijzelf tot stand hebben 
gebracht, besloten ligt, is de plicht welke hieruit onmiddellijk voortvloeit, 
om het kind, dat zij hebben voortgebracht, ook op te voeden of te doen 
opvoeden. Het is een plicht, die op de ouders onvervreemdbaar rust, ook 
onvervreemdbaar in die zin dat zijzelf die op niemand anders kunnen af­
wentelen, omdat zijzelf en niemand anders daarvoor de verantwoordelijk­
heid op zich genomen hebben door h u n voortbrengingsdaad. Zij zullen, om 
al lerhande redenen, hulp van anderen moeten inroepen bij het opvoedings­
werk en h u n de verzorging van bepaalde aspecten hiervan kunnen toe­
vertrouwen: school en jeugdbeweging zijn er voorbeelden van. Dit is een 
kwestie van uitvoering; de verantwoordelijkheid echter voor de opvoeding 
van het kind en wel voor zijn totale opvoeding, is onoverdraagbaar; de 
ouder k a n deze normalerwijze nooit in vreemde handen leggen. 
Om dit alles op onderwijs en school toe te passen: 7) op de ouders rust 
*) Voor de verhouding tussen ouders en school raadplege men o.a. J. C. L. 
Ackermans. Onderwijs, ouders en schoolbestuur. In: Opvoeding, jrg. 3, 1953, blz. 
191 e.V.; J. J. Gieien, Gezin en school. In: Opvoeding, jrg. 6, 1956, blz. 38 e.V., 90 e.V., 
110 e.V., 133 e.V.; id. Het bestuur der school, gezien vanuit het gezin. In: Opvoeding, 
Onderwijs, Gezondheidszorg, jrg. 4, 1952-1953, blz. 284 e.V.; A. Kriekemans, Gezin, 
school en jeugdbeweging. In: Tijdschrift voor zielkunde en opvoedingsleer, 1948, 
blz. 276 e.V.; E. Pelosi S.J., Doel en betekenis van de Oudercomité's. In: Opvoeding, 
Onderwijs, Gezondheidszorg, jrg. 4, 1952-1953, blz. 270 e.v.¡ id. Ouders-school-
maatschappij. In: Katholiek Staatkundig Maandschrift, jrg. 10, 1956-1957, blz. 
216 e.v. (ook verschenen in: Het Schoolbestuur, jrg. 24, 1956, blz. 285 e.V.); id. 
Ouders en school. In: Het Schoolbestuur, jrg. 25, 1957, blz. 6 e.V.; J. J. M. v.d. Ven, 
Ouders en school. In: De Nieuwe Mens, jrg. 6, 1954-1955, blz. 50 e.V.; id. School en 
ouders, ibid., blz. 332 e.V. 
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de verantwoordelijkheid, dat hun kinderen het onderricht krijgen, dat nodig 
is voor de ontwikkeling van hun persoonlijkheid en om zich later in het 
maatschappelijk leven te kunnen handhaven. In de omstandigheden van 
onze samenleving komt dit praktisch erop neer, dat hun eerste daad in 
deze is, een goede school te kiezen voor het kind. Is hun verantwoorde-
lijkheid hiermee ten einde ? Kunnen zij het kind aan de poorten van de 
school afleveren en daarna dit deel van hun taak als afgedaan beschou-
wen? Zijn zij klaar met de geruststellende gedachte, dat de school nu de 
rest wel zal doen en zijzelf er verder geen omkijken meer naar hebben? Wij 
geloven van niet. Ook over het schoolleven van hun kind strekt zich hun 
verantwoordelijkheid uit. Niet van de school zal uiteindelijk rekenschap 
gevraagd worden over het al of niet welslagen van de opvoeding van het 
kind, maar van de ouders, ook voor zover betreft wat het geleerd heeft en 
hoe dat is gebeurd. Zonder hiermee vooruit te willen lopen op een be-
paalde structurering van de verhouding tussen ouders en school kan 
vanuit het hier gestelde gezichtspunt in ieder geval heel in het algemeen 
het volgende gezegd worden: 
a. de ouders begeven zich niet buiten hun eigen terrein, wanneer zij te-
genover de school, na eenmaal gedane schoolkeuze, niet louter passief 
staan, d.w.z. zonder meer accepteren, wat er op die school met hun 
kinderen gebeurt: wai hun kinderen er leren, hoe zij het leren, hoe er 
de algemene sfeer is, de orde, de discipline, de verhoudingen in de kring 
van het schoolpersoneel, het algemene schoolbeleid inzake materiële 
voorzieningen en de aanwending van paedagogisch-didactische hulp-
middelen. Het is hun plicht en hun recht als voor de opvoeding van 
hun kinderen verantwoordelijke opvoeders zich op de hoogte te houden 
van al deze dingen, zich een kritisch oordeel te vormen over de gang 
van zaken, stappen te doen, wanneer zij van oordeel zijn, dat er iets 
minder goed gebeurt of beter gedaan zou kunnen worden. Met dit 
alles bedoelen wij niet, de rechtmatige autonomie van de school af-
breuk te doen, waarover verderop sub с gehandeld wordt (blz. 144 e.v.)¡ 
b. dat zij de bij uitstek aangewezenen zijn om de integratie tot stand te 
brengen tussen de rechtstreekse effecten van de schoolopvoeding, de 
gezinsopvoeding en de paedagogische effecten van allerlei andere fac-
toren, is paedagogisch van zeer groot belang. Daar dit evenwel recht-
streeks hun eigen directe opvoedkundige werkzaamheid betreft t.a.v. 
hun kinderen en wij hier op de eerste plaats willen behandelen de 
structurele gegevens van het verband tussen ouders en school, moge 
dit punt verder onbesproken blijven. Wel zou hier naar voren gebracht 
kunnen worden, dat de aangeduide functie van de ouders plaats laat 
voor de gedachte, dat in de opbouw van een organisch onderwijsbestel 
de ouders als zodanig op enigerlei wijze een plaats zouden kunnen 
innemen. 
Wij hebben zoeven gezegd, dat praktisch de eerste daad van de ouders 
om hun verantwoordelijkheid voor het onderricht hunner kinderen te 
realiseren hierin bestaat, dat zij een goede school voor hen kiezen. Vooral 
ook met het oog op de controversen, die de laatste jaren gerezen zijn rond 
de verhouding ouders - school, speciaal in katholieke kring, moet hier 
ook nog over een andere mogelijkheid gesproken worden, de mogelijkheid 
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ni., dat de ouders om hun verantwoordelijkheid goed te kunnen dragen, 
overgaan tot het stichten van een school, die beantwoordt aan 
bepaalde wensen, die zij t.a.v. de schoolopvoeding koesteren. Hiermee 
komt de beschouwing over de ouders meteen in een geheel ander vlak te 
liggen. Immers, al spraken wij steeds over „de ouders", in het meervoud, 
waar het over schoolkeuze gaat, is het duidelijk, dat feitelijk sprake is 
van individuele ouders, van dit bepaalde ouderpaar, dat voor hun eigen 
kmd(eren) een bepaalde keuze doet. Spreken wij thans echter over 
„scholenstichting", dan is het duidelijk, dat wij hiermee van het indivi-
duele een overstap maken naar het collectieve, of wil men liever, naar 
groeperingen van ouders. Het is immers voor de hand liggend, dat het 
stichten van een school, zoals hier bedoeld, slechts het werk kan zijn van 
een collectiviteit van ouders. Het initiatief en de eerste roep mogen wel-
licht aanwijsbaar uitgegaan zijn van een individueel ouderpaar, dit ini-
tiatief zal de medewerking nodig hebben van andere ouders, die gelijke 
denkbeelden koesteren en bereid zijn aan een dergelijk plan mede te 
werken. Zo kan b.v. de oudervereniging ontstaan, die één of meerdere 
scholen beheert. Het is de moeite waard, op deze situatie in te gaan, omdat 
juist ten aanzien hiervan de stelling verdedigd is, dat een dergelijke col-
lectiviteit van ouders niet meer optreedt ais ouders maar als staatsburger. 
Het is vooral Van lersel8) geweest, die deze gedachte nader heeft uit-
gewerkt. Hij schrijft: „Nu heeft een ouderpaar alleen ten opzichte van hun 
eigen kinderen deze betrekking van ouder te zijn. Van andermans kin-
deren is men geen ouder en in verband met hen is er dus geen sprake 
van ouderrechten of -plichten" (art. cit. blz. 59). En dan, in verband met 
ouders die zich met andere ouders aaneensluiten om gezamenlijk een naar 
soort of vorm gewenste school op te richten: „Ontleden we echter deze 
actie, dan menen we te moeten zeggen, dat deze ouders juist niet als 
ouders optreden, maar als burgers. Immers, deze gemeenschappelijke be-
moeienis om een bepaalde maatschappelijke situatie (de verlangde school) 
te realiseren, strekt zich voor ieder van hen verder uit dan hun eigen 
kinderen en bijgevolg is deze samenwerking wel uitgegaan van ouderlijke 
bezorgdheid, maar niet gegrond op het ouder-zijn. Het recht om deze actie 
te voeren is dan ook terug te brengen op (sic) het recht, dat burgers in 
een democratische staat hebben om alleen of met gelijkgezinden te ver-
werkelijken, wat zij nodig of wenselijk achten, op voorwaarde, dat de 
uitvoering rechtmatige belangen van derden niet schaadt. Men zou dus 
een onderscheid moeten maken tussen het beoordelen of een maatschap-
pelijke situatie in de totale opvoeding van zijn kinderen past — dit is 
ouderplicht — èn het tot stand brengen van deze situatie zo zij nog niet 
verwerkelijkt is — dit is burgerrecht, (art. cit. blz. 59-60). 
Het komt ons voor, dat deze redenering van Van lersel niet opgaat, al 
brengt zij ons zeer zeker op verdienstelijke wijze duidelijk tot bewustzijn, 
dat men zich bij de discussie over de verhouding ouders - school scherp 
rekenschap moet geven, over welke realiteiten men precies spreekt. Het 
lijkt ons echter welhaast een contradictio in terminis om te zeggen, dat een 
8) P. van lersel O.E.S.A., Wenselijk onderwijsbeleid en het aandeel der ouders. 
In: Katholiek Staatkundig Maandschrift, jrg. 10, 1956-1957, blz. 53 e.V. 
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bepaalde handeling haar oorsprong vindt in „ouderlijke bezorgdheid", 
maar toch niet gegrond is in het ouder-zijn. M.a.w., als men geen ouder 
was, had men deze bezorgdheid niet gekend. De bezorgdheid is juist ont-
staan, omdat men ouder is en als zodanig bepaalde plichten en rechten 
heeft t.a.v. zijn kinderen; nu kan men om welke reden dan ook dit ouder-
zijn in een bepaald punt niet tot gelding brengen t.a.v. het welzijn van zijn 
kinderen; dan gaat men maatregelen beramen en ten uitvoer leggen om 
zijn ouderplichten en -rechten wèl te kunnen realiseren; komt deze acti-
viteit dan opeens los te staan van het ouderschap? Vindt ze haar grond 
en oorsprong nu opeens nief meer in de plichten en rechten, die men als 
ouder bezit? Zijn plichten en rechten, in hun specifieke kwaliteit, dan niet 
uitgangspunt en grondslag van de daaruit voortspruitende handelingen om 
die plichten en rechten te effectueren? Wij geloven dat het aldus stellen 
van de vraag tevens het beantwoorden ervan is. 
Van lersel stelt dat men dan niet meer ais ouder handelt, maar ais 
burger, omdat men dan handelt op grond van het recht, dat alle burgers in 
een democratische samenleving hebben om individueel of collectief hun 
denkbeelden te verwerkelijken. Naar onze mening is het dilemma, dat 
hier gesteld wordt: men handelt of ais ouder oi ais burger, onzuiver, en 
ligt er een minder juiste opvatting aan ten grondslag van de aard van 
het buTger-zijn. Volgens deze visie zijn ouder-zijn en burger-zijn twee los 
naast elkaar staande werkelijkheden, waartussen geen innerlijke band 
bestaat. Het is óf het een, óf het ander. De werkelijkheid is o.i. anders. 
In deze visie wordt verondersteld, dat burger-zijn en ouder-zijn twee 
gelijkwaardige en op één niveau naast elkaar staande „eigenschappen" 
zijn, doch dat is niet het geval. Een dergelijke juxta-positie kan opgaan 
voor alle andere eigenschappen, die een bepaalde status of activiteit 
aanduiden. Men kan koopman zijn, of leraar, of officier, of bankbediende 
oi ook ouder (al ligt dit in een ander vlak dan de overige kwalificaties) 
enz. Van al deze dingen geldt dat men het een kan zijn zonder tegelijk 
het ander te zijn en omgekeerd: men kan burger zijn, zonder koopman, 
officier enz. of ook ouder te zijn en v.v. Men kan echter niet ouder enz. zijn, 
zonder tevens burger te zijn. De reden ligt hierin, dat het burger-zijn van 
een andere aard is dan al de genoemde eigenschappen. Het staat er niet 
mee op één niveau, maar is van een andere orde, als men wil van een 
hogere orde, al moet natuurlijk alle gedachte aan transcendentie in wijs-
gerige zin hier vermeden worden. Het burger-zijn wijst op het deel uit-
maken van het grote staatsverband, waarbinnen in een eindeloos aantal 
vormen van co- en subordinatie de dragers van al die andere genoemde 
eigenschappen de activiteiten uitoefenen, waarop deze krachtens hun 
aard wijzen. Burger-zijn wijst op dat geheel; ouder-zijn wijst op een deel-
functie binnen dat geheel. Burger-zijn sluit impliciet de mogelijkheid in tot 
alle bedoelde eigenschappen. Ouder-enz.-zijn sluit alle andere bedoelde 
eigenschappen alleen maar niet uit. Van een ook maar potentieel insluiten 
zegt het totaal niets. Burger zijn is niet een abstract iets, een ding op zich, 
een specifieke eigenschap, die alle andere buiten zijn begrip sluit. Inte-
gendeel, burgers bestaan alleen maar als ouders, kooplieden, officieren 
enz. Het burger-zijn ordent al deze vogels van zo diverse pluimage tot een 
bepaalde vorm van samenleven; door de plichten, die het meebrengt, 
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ordent het allen in harmonische onderlinge samenhang naar een gemeen-
schappelijk doel, het welzijn van de staat; door de rechten, die het schenkt, 
waarborgt het aan. allen, dat zij hun specifieke plichten en rechten als 
ouder, koopman enz. ook metterdaad kunnen effectueren en voorkomt 
daarbij tegelijkertijd, dat rechtmatige aanspraken van derden geschonden 
worden. Burger-zijn drukt inderdaad wel iets eigens en iets specifieks uit, 
maar steeds onverbreekbaar in relatie tot en in verband met iets anders, 
nl. het particuliere leven van de mensen, dat het, zonder het aan te tasten, 
integreert in het totaal van de burgerlijke samenleving. 
Om ons nu verder tot het ouder-zijn te beperken, dit heeft in zekere zin 
een innerlijke band met het burger-zijn. Het is immers ondenkbaar, dat een 
ouder op zichzelf geïsoleerd in dit ondermaanse zou bestaan. Ouders zijn 
dit altijd samen met andere ouders, er is per se een samenleven van 
meerdere ouders, dus „burgerschap"; al zal bij bepaalde primitieve ver-
houdingen dit woord misschien niet gebruikt worden, de zaak bestaat 
ook daar. 
Nu is het van belang, hier een onderscheiding te maken. Er bestaat nl. 
een, wat men zou kunnen noemen, „natuurlijk" burgerschap en een staats-
rechtelijk. Met het eerstgenoemde willen wij aanduiden, dat het burger-zijn 
in de grond van de zaak een gegeven is, dat onmiddellijk voortvloeit uit 
de sociale natuur van de mens. Door het pure feit van zijn menselijk be-
staan staat men „in gemeenschap" en dus, in welke vorm dan ook, „in 
burgerschap". Daarvoor zijn nog niet per se geschreven wetten nodig. Het 
is zeer goed denkbaar, dat het als burgers samenleven beheerst wordt door 
traditie en ongeschreven normen. Van een werkelijk staatsrechtelijk bur-
gerschap zal men pas spreken in de meer ontwikkelde vorm van samen-
leving, die wij „staat" noemen, waarin de normen voor het samenleven 
in een schriftelijk gefixeerde wetgeving zijn vastgelegd. Een dergelijke 
wetgeving kan tweeërlei doen. Zij kan nog eens in wettelijke vormge-
vingen vastleggen, wat reeds in de natuur der zaken lag; dan doet zij 
niet meer dan in foro publico met het gezag en de macht respectievelijk 
de machtsmiddelen van de wetgever confirmeren of voorschrijven of 
waarborgen, wat reeds uit zijn eigen aard morele plicht of moreel recht 
was, zonder daar instrinsiek iets nieuws aan toe te voegen. Zij kan zich 
ook begeven op het terrein van het hie et nunc voor bepaalde omstan-
digheden wenselijk of noodzakelijk geblekene en zo in het burger-zijn 
elementen invoeren, die niet direct uit zijn eigen aard zelf voortvloeien, 
doch afhankelijk zijn van de toevallige situatie, en die dus in zich genomen 
een voorbijgaand karakter dragen. 
Het spreekt vanzelf, dat men „natuurlijk" en staatsrechtelijk burger-
schap, en dit laatste ook in de boven gemaakte onderscheiding, niet als 
gescheiden grootheden mag zien: het zijn aspecten van één zelfde werke-
lijkheid. Het heeft echter wel degelijk zin, de onderscheidingen te maken 
om tot een juist inzicht te komen in de vraag, die ons hier bezig houdt. Het 
gaat er nl. om wat er precies gebeurt, wanneer ouders zich tot een collec-
tivum aaneensluiten om de onderwijsbelangen van hun gezamenlijke kin-
deren te behartigen. Doen zij dit „als ouders" of alleen maar „als burgers"? 
Aan de hand van de tot nu toe gegeven beschouwingen is het antwoord 
duidelijk. Zij doen het zowel als ouders alsook als burgers, maar op de 
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eerste plaats als ouders. Het gaat hier nl. om het 'recht, zich met meerderen 
aaneen te sluiten tot het bereiken van gemeenschappelijke doeleinden. 
Wij menen dat het voor geen bestrijding vatbaar is, dat wij hier met een 
onmiddellijk in de sociale natuur van de mens gelegen recht te maken 
hebben, dat naar zijn aard onafhankelijk is van de positieve wet. Het is 
natuurlijk heel goed denkbaar en in feite ook het geval, dat het positieve 
recht deze vrijheid van vereniging nog eens nadrukkelijk vaststelt en wet­
telijk formuleert; er zijn ook goede redenen, dat dit zo gebeurt. Daarmee 
wordt echter het recht tot vereniging, dat in de natuur van de mens ligt, 
niet geschapen, er wordt slechts een natuurrecht door de positieve wet 
geaffirmeerd, gewaarborgd en beschermd. Wanneer ouders dus, op grond 
van hun ouderlijke bezorgdheid over de goede opvoeding van hun kin­
deren menen elkanders steun nodig te hebben en daarom zich verenigen 
tot een bepaalde welomschreven groep, dan doen zij dat ook op grond van 
hun ouderschap, dat hun deze bezorgdheid ingeeft. Het feit, dat zij zich 
hierbij tevens kunnen beroepen op de burgerlijke wetten van het land, 
dat het recht van vereniging voor alle burgers, ouders of niet-ouders, 
garandeert, verandert hieraan niets. Het burgerlijk recht is er juist om 
o.a. ook aan de ouders te waarborgen, dat zij in deze concrete samen­
leving kunnen verwerkelijken, wat zij als ouders nuttig, wenselijk of 
noodzakelijk achten voor de opvoeding van hun kinderen. Het ontneemt 
aan hun handelen niet het ouderlijke karakter, het stelt dit alleen in de 
veel bredere samenhang van het totaal der burgerlijke samenleving, waar­
van ook deze ouders deel uitmaken. 
De collectiviteit van de ouders neemt dan ook niet de zorg (recht en 
plicht) op zich van de individuele ouders voor dit bepaalde individuele 
kind of kinderen, maar : 
1. heeft ten doel primair de individuele ouders bij de uitoefening van 
plichten en rechten te helpen, eventueel deze te garanderen en te 
verdedigen; hen in de gelegenheid te stellen, dit naar eigen inzicht 
te doen, rekening houdend met derden; 
2. dit realiseert zich, doordat deze ouders als groep (door hun represen­
tatie) voorzieningen treffen van collectieve aard, waarbinnen de indi­
viduele ouder beter zijn plichten en rechten kan effectueren. 
Misschien zou men vanuit het gezichtspunt van Van lersel met betrek­
king tot de boven gegeven argumentatie willen urgeren en zeggen: als 
individuele ouders zijn ze bezorgd voor het welzijn van hun eigen kin­
deren; wanneer zij zich echter met andere ouders verenigen, doen zij dit, 
afgezien nog van het burgerlijk recht, op grond van hun mens-zijn; het 
recht van vereniging is immers een algemeen en voor allen geldend 
mensenrecht, en geen specifiek ouderrecht; en parallel hiermee zouden zij 
dan, in het burgerrechtelijk vlak gezien (het staatsrechtelijk burgerschap) 
deze activiteit stellen toch weer als burgers, niet als ouders. Hierop zou­
den wij twee dingen willen antwoorden. 
Тел eerste, een dergelijke onderscheiding kan natuurlijk terecht ge­
maakt worden, maar wij zouden haar willen benaderen op soortgelijke 
wijze als wij boven reeds deden t.a.v. de onderscheiding burger-zij n/oud er-
zijn. Eenzelfde argumentatie als die wij daar aanvoerden tegen een 
scheiding van de twee gaat o.i, ook in dit geval, en in nog grotere mate, 
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op. Nog minder dan tussen burger-zijn en ouder-, koopman- enz. zijn kan 
men een werkelijke scheiding aanbrengen tussen mens-zijn en ouder-zijn, 
omdat mens-zijn enerzijds weliswaar de meest abstracte aanduiding is 
van iemand, anderzijds echter ook, juist daardoor de meest omvattende, 
die alle andere aanduidingen potentieel binnen zijn begrip omsluit. We-
derom, het zijn geen twee op één lijn staande en elkaar alleen maar niet 
uitsluitende aanduidingen, maar aanduidingen van twee gesubordineerde 
niveau's, waarvan het lagere een concrete explicitatie is van het hogere. 
Men treedt dus nooit alléén maar op als mens, of alleen maar als ouder; 
wie „als mens" optreedt, doet dit alleen in de concrete vorm van ouder-
enz.-zijn¡ wie „als ouder" optreedt kan dit alleen maar doen binnen het 
„mens-zijn" en terwijl hij aan dit mens-zijn een concrete werkelijkheids-
vorm geeft. Het zou dus ten onrechte zijn, wanneer men de grondslag van 
een bepaalde activiteit in concreto alleen maar zou willen zoeken in één 
van de twee niveau's: beide niveau's zijn intrinsiek en in de werkelijkheid 
onscheidbaar met elkaar vervlochten. Men zou het aldus kunnen formu-
leren: naaste grondslag van alle handelen is steeds het „lagere" niveau, 
in zijn concrete specifieke bepaaldheid; hiervan zou men echter de volle 
werkelijkheid miskennen, wanneer men het isoleerde uit het levende in-
trinsieke verband, waardoor het onverbreekbaar is verweven met het 
„hogere" niveau, waarvan het de concretisering is en dat men dan desge-
wenst de „diepere" of „diepste" grondslag zou kunnen noemen, op 
voorwaarde, dat men er zich levendig van bewust blijft, dat termen als 
„lager", „dieper", „hoger" enz. slechts een gebrekkige benadering zijn 
langs visuele weg van éénzelfde ondeelbare werkelijkheid. 
En hiermee komen wij aan het tweede antwoord op de veronderstelde 
én de door Van lersel in feite gemaakte objectie. Ook al hebben wij ze 
in de door hem gegeven en door ons nog eens verder doorgewerkte vorm 
weersproken, er moet tevens aan toegevoegd worden, dat er een, juist ook 
voor onze kwestie, zeer waardevolle kern in schuil gaat, deze nl., dat alle 
handelen van de ouders, ook „als" ouders per se verder reikt dan hun 
individuele beperktheid. Hebben wij boven bij onze argumentering sterk 
beklemtoond, dat mens-zijn en burger-zijn in de werkelijkheid niet be-
staan tenzij in hun concrete modaliteiten van ouder- enz. -zijn, en daarom 
alle scheiding (niet onderscheiding) afgewezen, thans moet alle aandacht 
erop gevestigd worden, dat ouder-enz.-zijn (en dus ook het daaruit voort-
spruitende handelen) in de werkelijkheid onbestaanbaar zijn, tenzij als 
mens-zijn en burger-zijn. Een ouder handelt nooit alleen maar als ouder, 
zelfs niet in de meest private situaties en of hij zich dit expliciet bewust is 
of niet, want het is altijd tevens een menselijk en „burgerlijk" zijn en 
handelen. Op geen enkel levensgebied en in geen enkel handelen is de 
mens alleen maar individu, losstaand van de rest, het totale geheel van 
mensheid en samenleving. Zowel in de innerlijke structuur van zijn „zijn" 
en handelen alsook door talloze concrete en aanwijsbare effecten is hij 
steeds betrokken op de totaliteit, waarin hij leeft en heeft er innerlijke en 
uiterlijke gemeenschap mee. Ook en juist in haar overtrokkenheid heeft 
de stelling van Van lersel de verdienste, bij de onderhavige kwestie 
hierop scherp de aandacht gevestigd te hebben. 
Wij hebben opzettelijk deze schijnbaar nogal theoretische kwestie uit-
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voerig behandeld, omdat ze ons voor het probleem, dat wij aan het onder-
zoeken zijn, niet alleen theoretisch maar ook praktisch van groot gewicht 
lijkt. Wanneer wij immers de structuur willen onderzoeken van een toe-
komstige ordening van het onderwij s wezen, komen wij onvermijdelijk voor 
de vraag te staan, of de ouders als zodanig een rol moeten of kunnen spe-
len, en zo ja, welke en in hoeverre. Een duidelijk, gedetailleerd en tegelijk 
ook theoretisch bevredigend antwoord op deze vraag is tot nu toe nog 
niet gegeven. Met name ook de vraag betreffende de rol, die aan de 
collectiviteit der ouders al of niet toekomt, bleef vaag. Wij menen in de 
bovenstaande uiteenzetting een theoretische grondslag gegeven te heb-
ben, waarop duidelijk en onbetwistbaar een collectief optreden der ouders 
binnen het geheel van de onderwij sordening gefundeerd kan worden9). 
Dit zegt uiteraard nog niets over het hoe en het in hoe ver¡ hiervoor 
moeten wij ons eerst in de beide volgende paragrafen nader bezinnen op 
de maatschappelijke factoren die in het spel zijn en op de eigen aard 
van de school. 
b. De samenieving. 
In deze paragraaf willen wij de verhouding van „de samenleving" tot de 
school en v.v. in haar wezenlijke trekken bestuderen. Een dergelijk onder-
zoek mag niet overbodig heten. Wij hebben er boven reeds op gewezen, 
dat de school in onze tijd steeds bewuster een aangelegenheid van geheel 
de samenleving is geworden. In toenemende mate spreekt men van de 
plichten, de rechten, de verantwoordelijkheid van de samenieving, de 
gemeenschap, de maatschappij t.a.v. het onderwijs en v.v. Het is echter 
aan gerechte twijfel onderhevig, of dezelfde woorden steeds dezelfde 
inhoud dekken en of steeds de draagwijdte van de gebruikte termen 
voldoende is doordacht. Toch is dit volstrekt nodig om uiteindelijk op 
een juiste wijze te kunnen bepalen, waar de verantwoordelijkheden liggen 
en in welke handen bijgevolg de ordening van het onderwijs gelegd zal 
kunnen worden. 
Het eerste wat ons nodig lijkt om de hier volgende beschouwingen 
enigermate effectief te doen zijn, is het vaststellen — voor zover dat 
mogelijk is — van een bruikbare en hanteerbare terminologie met een zo 
concreet mogelijke inhoudsomschrijving van de gebruikte termen. Enige 
willekeur is hierbij moeilijk te vermijden, daar het om termen gaat, die 
volop in het levende, vóór-wetenschappelijke spraakgebruik aangewend 
worden en een materie betreffen, die juist in onze dagen zo vlottend en 
aan innerlijke verschuivingen rijk is10). Wij zullen de termen dan ook 
fixeren, zoals ze ons voorkomen in het gewone spraakgebruik een eniger-
mate vaste betekenis met bepaalde accentueringen te hebben, en ze verder 
in deze studie op die wijze gebruiken, in het bewustzijn, dat anderen wel-
") Cf. ook de reeds geciteerde beschouwingen van Bremmers, blz. 79 e.V. 
10) Zelfs in de sociologie is een eenduidige terminologie nog een moeilijke zaak. 
Cf. P. J. Bauman. Sociologie, begrippen en problemen, Antwerpen-Nijmegen, 7de 
dr. 1958, blz. 6 e.V., 18 e.v. Een terminologische vergelijking van sociologische 
studies van verschillende herkomst illustreert hetzelfde. 
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licht aan deze of gene term een enigszins afwijkende inhoud geven11). 
Daar is vooreerst de trits „samenleving", „maatschappij", „gemeen-
schap". De frequentie waarmee deze termen — juist ook in verband met 
onderwijsvraagstukken — gebruikt worden, is dikwijls recht evenredig 
met de vaagheid van hun inhoud. Zeker is wel, dat iedereen er op een of 
andere wijze mee aanduidt de collectiviteit van ons volk en dan dikwijls 
in dynamische zin, d.w.z. in zoverre het (d.i. althans het merendeel der 
individuen) op bepaalde al of niet, meer of minder onderling op elkaar 
afgestemde activiteiten gericht is. Elk der termen draagt echter een eigen 
nuancering, die wij het best als volgt menen te kunnen omschrijven. 
„Samenleving" achten wij de meest algemene, onomlijnde en vage aan-
duiding. Zij omvat allen, die binnen het volkscollectivum leven, ongeacht 
hun rang, stand, werkzaamheden of wat ook. De aanduiding brengt geen 
bijzondere accentuering mee van economische, industriële, juridische, 
godsdienstige enz. aard. Binnen „de samenleving" vinden alle menselijke 
uitingen van de betreffende individuen en groepen op een nog ongedif-
ferentieerde wijze een plaats. 
In de term „maatschappij" valt, menen wij, een wat concretere omlijning 
te ontdekken. Ook zij, de „maatschappij", omvat het gehele volkscollec-
tivum, maar het begrip heeft, binnen een wijde en in het onbestemde zich 
verliezende périphérie, toch een meer concreet grijpbare kern. Wij menen 
die hierin te vinden dat dit begrip meer dan het voorafgaande de gedachte 
oproept aan een — overigens nog heel in het vage blijvende — verza-
meling doelgerichte ondernemingen en wel van de meest uiteenlopende 
aard: de Maatschapij voor Toonkunst en de Maatschappij tot Nut van het 
Algemeen b.v. treffen hier — mirabile dictu — broederlijk samen met 
maatschappijen voor betonbouw, electriciteitswerken, scheepvaart , handel, 
nijverheid enz., al moeten de eerstgenoemde meer cultureel gerichte het 
praktisch toch wel afleggen tegen hun meer op het materieel grijpbare 
gerichte zuster-maatschappijen wanneer het er om gaat, de resonantie te 
bepalen die het begrip „maatschappij" bij ons pleegt op te roepen. In „de 
maatschappij" klinkt, menen wij, gewoonlijk wel het meeste door, wat een 
iets ouder spraakgebruik aanduidde met „de nijvere maatschappij". Als wij 
van een abituriënt zeggen dat hij op het punt staat „de maatschappij" in 
te gaan, dan plegen wij wel niet op de eerste plaats te denken aan de be-
oefening der schone kunsten of der wetenschappen, tenzij voor zover de 
betreffende beoefenaars in de harde strijd om het dagelijks brood zich door 
middel van deze schone zaken een economische bestaanszekerheid trach-
ten te scheppen. Des te meer gaan onze gedachten daarbij uit naar „maat-
schappijen" als P.T.T., Philips, Bataafse e.d. en „betrekkingen", „ambten", 
„baantjes" van velerlei aard. Het begrip „maatschappij" schijnt nu eenmaal 
voor ons taalgevoel meer in het bijzonder gekoppeld te zijn aan het eco-
nomische, het industriële, het commerciële, kortom, het „zakelijke". 
11) Enige geraadpleegde literatuur: W. Banning, Moderne maatschappijproblemen, 
1953¡ P. J. Bauman, op. cit.¡ idem. Algemene maatschappijleer, 5e druk, 1955; P. de 
Bruin S.J., Het sociaal probleem, 1956; R. König, Sociologie in deze tijd, 1952¡ 
J. Ponsioen S.C.J., De menselijke samenleving, Wijsgerige grondslagen, 1953; 
E.N.S.I.E., dl. Ill, sociologie. 
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Daartegenover brengt het begrip „gemeenschap" weer geheel andere 
waarden naar voren. Ook met dit woord wordt het totale volkscollectivum 
aangeduid, maar zijn dominant schijnt toch wel gelegen te zijn in het 
samen-zijn, samendoen, bij elkaar horen. Dikwijls heeft het woord een 
meer of minder ethische klank en de warme gevoelswaarde van „levens-
gemeenschap", „lotsverbondenheid". Het wekt dan de gedachte aan ver-
plichtingen die wij jegens die gemeenschap hebben, of rechten die wij 
binnen haar en onder haar schutse genieten. Het klinkt ook „georgani-
seerder" dan „samenleving" of „maatschappij" en dichter dan deze twee 
ligt het bij het begrip „staat', waarover verderop gesproken zal worden. 
Het mist de algemene vaagheid van „samenleving" en de onbestemde 
périphérie van „maatschappij". In zekere zin is het een wei-omschreven 
begrip, dat t.a.v. de zeer vele concrete dingen, die het inhoudt, vooral dit 
éne moment naar voren brengt: dat ze op een of andere wijze nauw en in 
een levend verband bij elkaar horen. Omdat echter noch die vele dingen, 
noch de wijze waarop ze samen horen, klaar omschreven worden, blijft de 
omlijning van dit begrip van zuiver formele aard en daarom ook per slot 
van rekening even vaag en onomlijnd als de beide anderen: zoals het daar 
ligt, is het nog naar alle kanten determineerbaar. 
Wat de drie hier in het kort besproken begrippen gemeen hebben, is, dat 
ze alle drie een collectivum aanduiden van een zeer algemeen en weinig 
omschreven karakter. Men kan van een collectivum spreken en daarbij 
iets zeer concreets, duidelijk omschreven en direct aanduidbaar, voor ogen 
hebben: een vereniging b.v. met rechtspersoonlijkheid of een bepaalde 
handelsonderneming of iets dergelijks. Daarentegen duiden weliswaar „de 
samenleving", „de maatschappij" en „de gemeenschap" wel iets zeer con-
creets en zeer aanwijsbaars aan, het geheel nl. van het volkscollectivum 
maar dit is op zijn beurt weer van een zoveel omvattende aard en zelf 
weer innerlijk dermate gedifferentieerd en gesplitst in talloze niet of 
nauwelijks (althans waarneembaar en voor ons bewustzijn realiseerbaar) 
samenhangende elementen, dat men bij het hanteren van deze termen wel 
zeer omzichtig moet zijn en zich van de inhoud, die men in een bepaald 
geval ermee wil aanduiden, terdege rekenschap dient te geven. Voor ons 
onderwerp is juist in het bijzonder van belang, zoals verderop nog duide-
lijker zal blijken, dat deze termen een collectivum van zeer algemene aard 
aanduiden en dat dit belangrijke consequenties heeft voor conclusies met 
betrekking tot de ordening van het onderwijs(stelsel). 
Een tweede trits begrippen, die wij in dit verband moeten vastleggen is 
die van „staat, wetgever, overheid". Zij zijn onverbrekelijk met de drie 
voorafgaande (voor zover deze de collectiviteit van het volk aanduiden) 
verbonden en kunnen slechts bestaan en gedacht worden in functie daar-
van. Zij hebben het grote voordeel, dat zij concreter zijn en dat hun inhoud 
veel omschrevener is, al moge dan de theorie over de zin van hun bestaan 
en over hun taak tot velerlei problemen aanleiding geven, problemen, 
waarvan er sommige ons nog zullen moeten bezig houden. 
Welke theoretische opvatting men ook moge huldigen over oorsprong, 
wezen en taak van de staat, over de hier volgende algemene formele om-
schrijving zal, menen wij, wel geen verschil van mening bestaan, dat hij 
nl. is die organisatorische vorm, welke voor een bepaalde samenleving 
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(maatschappij, gemeenschap) tot stand is gekomen om een gang van zaken 
te bevorderen, die voor het goed functioneren van deze samenleving in 
haar totaliteit noodzakelijk geacht wordt m.b.t. het gemeenschappelijk, 
algemeen welzijn. Deze organisatievorm omvat personen, die er de dragers 
of vertegenwoordigers van zijn, instituten, die geoutilleerd zijn voor het 
te verrichten werk, en voorschriften (wetten enz.), volgens welke de per-
sonen of instellingen hun taak te vervullen hebben. Voor ons vraagstuk 
is het voornamelijk van belang, onze aandacht te richten op de personen 
en de weifen. 
Voor zover het de personen betreft, interesseren ons die, welke in de 
eigenlijke zin van het woord met „overheid" worden aangeduid, omdat zij 
de hoogste en zuiverste belichaming zijn van de totale apparatuur, die 
„staat" heet; binnen de grenzen van de wet zijn zij het, die de verantwoor-
delijkheid dragen voor het te voeren beleid. In deze studie gaat het ons in 
concreto om de ministers, meer in het bijzonder om de minister van 
onderwijs. 
In dit hoofdstuk zullen wij de staat (wetgever, overheid) niet nader 
bespreken doch ons beperken tot de „vrije" maatschappij. In het derde 
hoofdstuk komt de feitelijke rol die de staat speelt t.a.v. het onderwijs 
uitvoerig ter sprake. In de beschouwingen van het vierde hoofdstuk wordt 
duidelijk, hoe wijzelf ons die rol denken. 
Hoe moeten wij nu het onderwijs in „de samenleving", in „de maat-
schappij", in „de gemeenschap" situeren? Zijn er afhankelijkheidsver-
houdingen? Zijn er verantwoordelijkheden en waar en hoe liggen ze? Kan 
er over en weer sprake zijn van plichten en rechten ? Wij willen dus meer 
klaarheid trachten te brengen in het spraakgebruik, dat de school een 
„maatschappelijk instituut" pleegt te noemen. Waarin bestaat precies dit 
maatschappelijk karakter van de school, van het onderwijs? 
Het eerste wat wij in dit verband moeten doen is, erop wijzen dat het 
onmogelijk is te spreken over samenleving-maatschappij-gemeenschap 
zonder daarbij tevens in te sluiten de ouders, waarover wij in onze 
voorgaande paragraaf handelden, en de school, het onderwijs zelf. Een 
groot deel van deze samenleving wordt juist gevormd door de ouders en 
de school is een van de vele instellingen, waarin de maatschappij zich 
concretiseert en waarin besturen, personeel en leerlingen zich actief 
bezig houden. Het maken van deze opmerking moge op het eerste gezicht 
lijken op het intrappen van een open deur, maar ze lijkt ons noodzakelijk 
om een eenzijdige en daarmee onjuiste voorstelling van zaken van meet af 
aan te voorkomen. Overigens, wie de onderwijsliteratuur van de laatste 
jaren bestudeert, zal daarbij bij herhaling uitdrukkingen ontmoeten, die 
ervan uit schijnen te gaan, dat „maatschappij" en school twee tegenover 
elkaar staande grootheden zijn, terwijl men de indruk krijgt, dat aan de 
ouders als zodanig daarbij in het geheel niet gedacht wordt. Nu is het 
waar dat het maken van een dergelijke tegenstelling tot op zekere hoogte 
gerechtvaardigd is, ja, zelfs onontkoombaar en noodzakelijk. School en 
maatschappij zijn niet identiek en juist voor zover er verschil is, kunnen 
de beiden aan elkaar geopponeerd worden. Op een soortgelijke wijze 
spreekt de mens van „zijn" verstand, „zijn" armen en benen enz., alsof 
134 
hij het had over dingen buiten hem, los van hem, maar die hij „bezit', 
ofschoon hij in werkelijkheid zijn eigen verstand enz. „is". Ook hier is de 
uitdrukking gerechtvaardigd en noodzakelijk, omdat de identiteit niet vol-
komen is. Op een soortgelijke wijze ook is het verklaarbaar, dat in de 
bedoelde zegswijze de ouders als zodanig geheel op de achtergrond treden: 
het ouderschap als zodanig, hoe belangrijk ook voor de samenleving, put 
de betekenis van de persoon voor die samenleving niet uit. Men schijnt 
het in deze zegswijze onwillekeurig te classeren in de meer private sector 
van het menselijk leven, terwijl men in „de maatschappij" enz. meer het 
oog heeft op het in de openbaarheid tredende element, waarbij ouder-
of niet-ouder-zijn van secundair belang worden. De zakelijke factoren, die 
het samenleven der mensen beheersen, treden op de voorgrond en krijgen 
alle aandacht. 
Dit alles is verklaarbaar en kan, zoals gezegd, tot op zekere hoogte ook 
gebillijkt worden. Het is echter van belang, van het begin af aan duidelijk 
de beperking der begripsinhouden te onderkennen, die hierin gelegen kan 
zijn en die, als ze geen correctief zou krijgen, gemakkelijk tot al te een-
zijdige conclusies kan voeren. Men denke b.v. alleen reeds hieraan, hoe, 
wanneer deze opvatting van „maatschappelijk" ongelimiteerd wordt door-
gevoerd, de „eisen van de Maatschappij aan de school" het eigen karakter 
van deze laatste zouden kunnen aantasten, tot schade uiteindelijk niet al-
leen van school en onderwijs, maar ook van die maatschappij zelf, die 
op deze wijze een van haar eigen samenstellende en mede actief en op 
een eigen specifieke wijze haar opbouwende elementen in de verdrukking 
zou brengen. 
Dit vooropgesteld keren wij terug tot onze eerste vraag: hoe situeren 
wij de school, het onderwijs, in de samenleving-maatschappij-gemeen-
schap ?12) In het begin van dit hoofdstuk hebben wij reeds gesproken over 
het maatschappelijk karakter van de school en opgemerkt, dat deze insti-
tutionele vorm van onderwijs geleidelijk aan ontstaat naarmate een be-
paalde samenleving gecompliceerdere vormen gaat aannemen. De school 
is klaarblijkelijk een instelling, die met het zich ontwikkelen van de 
menselijke natuur, met de groei van de menselijke cultuur vanzelf gege-
ven is. Dit is de eerste betekenis, waarin zij, in haar ontstaan, in de volle 
zin van het woord „maatschappelijk" genoemd moet worden. Het samen-
leven, samen zich ontwikkelen, samen zich richten op de verwerkelijking 
van materiële en geestelijke doeleinden door de mensen schept behoeften 
enerzijds voor het individu (om zich in deze samenleving te kunnen be-
wegen), anderzijds voor de groep (om over kundige leden te beschikken, 
die het te verrichten werk aankunnen), ter vervulling waarvan de school 
klaarblijkelijk het aangewezen en meest efficiënte, in ieder geval onont-
beerlijke middel geacht wordt. 
Het lijkt ons belangrijk er hier op te wijzen, dat waar enerzijds de 
school binnen het geheel van de samenleving haar oorsprong vindt, ander-
zijds in deze samenleving niet één bepaalde sector aangewezen kan 
12) Gemakshalve zullen wij verderop ons bedienen van de woorden „samenleving" 
of „maatschappij", die in verband met het onderwijs de meest gangbare zijn. 
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worden — ook niet historisch gezien — die rechtens als bijzonder gequa-
lificeerd naar voren treedt om als ontstaanspunt voor de school te dienen 
in die zin dat hij met uitsluiting van anderen een dergelijk recht zou 
kunnen doen gelden. Wij willen dit in het bijzonder naar voren brengen, 
nu in verschillende kringen er min of meer absolute aanspraken gevin-
diceerd worden voor één bepaalde groep uit de samenleving, aanspraken, 
die hun belichaming vinden in leuzen als ,,de school aan de ouders" of 
„een en onverdeeld naar de openbare school". Wat betreft de laatste leuze 
willen wij slechts verwijzen naar wat wij op blz. 122 en 123 gezegd hebben 
over staat en overheid m.b.t. het onderwijs. Voor het ogenblik een enkel 
woord over de ouders als een groep uit de samenleving, die bijzonder aan-
spraak erop zou kunnen maken het ontstaan van de school in handen te 
moeten hebben, ja zelfs het continue beheer van het school- en onder-
wijswezen. 
Zoveel is zeker, dat historisch gezien er voor dit standpunt weinig 
steun gevonden kan worden. Integendeel krijgt men de indruk, dat tot op 
de dag van vandaag de rol van de ouders als zodanig bij het tot stand 
brengen van scholen en van „de" school een uiterst geringe is geweest. 
Integendeel zien wij het initiatief bijna steeds van anderen uitgaan. Men 
behoeft b.v. slechts te denken aan de initiatieven van de Kerk en de 
kloosters in de geschiedenis van het europese schoolwezen; aan de rol 
van de stedelijke overheid in de middeleeuwen,- aan het werk van de grote 
ordes en congregaties; aan de initiatieven van centrale of plaatselijke 
overheden in de modernere tijd; aan het werk van prominente eenlingen 
zoals Comenius, de la Salle, Père Girard, Pestalozzi e.a.; in de moderne 
tijd aan vakorganisaties, standsorganisaties, bedrijven. Zien wij het goed, 
dan begint er van een eigen rol van de ouders als zodanig pas gesproken 
te worden in de verschillende phasen van de schoolstrijd in de moderne 
zin van het woord, zoals wij die in ons vaderland gekend hebben en zoals 
die in verschillende andere europese landen gewoed heeft en/of nog 
woedt. En dan nog staat in de meeste gevallen voorop het stuwende 
werk van enkelingen, dikwijls zelf niet ouders, die dan de bijval, de morele 
steun en de medewerking vinden van deze laatsten. 
'Afgezien van de openbare scholen is de situatie dus veeleer deze, 
dat binnen het geheel der samenleving scholen tot stand komen, doordat 
personen of instanties van allerlei en zeer uiteenlopende soort menen het 
initiatief tot stichting te moeten nemen. De motieven hiertoe kunnen 
velerlei zijn: bekommerdheid van ouders voor de opvoeding van hun 
kinderen; de drang van bepaalde individuen om het wetenschappelijk of 
paedagogisch goed, waarover zij menen te beschikken, aan de jongere 
generatie ten goede te doen komen; de behoefte van handels- en nijver-
heidskringen om door aangepaste onderwijsvoorzieningen voor „Nach-
wuchs" te zorgen; de sociale bekommernis van de burger, die om zich 
heen behoefte constateert aan scholen, die er niet zijn en daarom de hand 
aan het werk slaat; de bezorgdheid van de Kerk om de bloei van de men-
selijke cultuur als grondslag en voedingsbodem voor haar heilswerk 
enz. enz. De geschiedenis van de groei van het onderwijs illustreert op 
treffende wijze het reeds geciteerde woord van Paus Pius XI in zijn ency-
cliek „Div. II. Mag." over „iedere. . . . tak van menselijke wetenschap of 
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onderwijs, die in zicft beschouwd het gemeengoed van allen zijn, eenlingen 
en maatschappijen", (supra, blz. 100) 
De tot hiertoe gevolgde gedachtengang steunt voornamelijk op de 
feitelijke gang van zaken, welke uitwijst, dat niet één enkele sector uit 
de samenleving, b.v. de ouders qualitate qua, een monopolie gehad heeft 
voor het doen ontstaan van school en onderwijs. Men zou echter de vraag 
naar het beginsel kunnen stellen: laat het waar zijn dat in feite onder 
invloed van allerlei oorzaken de bemoeienis der ouders qua tales zich 
nog maar zeer matig heeft doen gelden, zijn er echter geen symptomen 
aan te wijzen, dat deze feitelijke toestand aan het veranderen is ten gunste 
van een situatie, die ook principieel zuiverder schijnt te liggen, nl. dat 
steeds meer de ouders zelf, vanuit het bewustzijn van hun opvoeders-
verantwoordelijkheid, zich gaan beschouwen als de eigenlijk geroepenen 
om voor de oprichting en het beheer van de scholen hunner kinderen 
zorg te dragen. M.a.w. hoort dat laatste ook niet in eigenlijke zin bij de 
ouders thuis ? Vormen zij niet in het geheel van de samenleving de groep, 
die bij uitstek zich met de school, haar ontstaan, leiding en beheer, moet 
bezig houden? 
Wij menen deze vraag ontkennend te moeten beantwoorden en motiveren 
deze stellingname door te wijzen op het zelfstandig maatschappelijke 
karakter van de school. Ten eerste bevat de idee van onderricht geven 
niets, wat haar specifiek beperken zou tot de familiale sfeer. Iedereen 
die over een bepaalde kennis of kunde beschikt en over de nodige didac-
tische bekwaamheid om deze kennis en kunde op anderen over te dragen, 
is tot onderrichten geschikt. Het is in beginsel niet in te zien, wat hem zou 
kunnen beletten, van deze geschiktheid gebruik te maken en aan de uit-
oefening van deze activiteit een institutionele vorm te geven, m.a.w. een 
school op te richten, in afwachting wie er gebruik van zal willen maken. 
Men zou het ook algemener en positiever kunnen uitdrukken en zeggen, 
dat elk geestelijk bezit uitnodigt, er anderen in te doen delen. Bezit van 
kennis en kunde bevat dus uit zijn eigen aard een invitatie, er anderen van 
te doen profiteren en daarbij is onderrichten, de overdracht ervan op 
anderen, zeker een van de meest voor de hand liggende vormen. Bezit 
van kennis en kunde is evenwel niet intrinsiek gebonden aan ouderschap 
of welke andere eigenschap ook, maar uitsluitend aan eigen aanleg en 
de moeite, die men zich heeft getroost, om die aanleg tot ontplooiing te 
brengen. Bijgevolg is ook het mededelen aan anderen van de aldus zelf-
verworven resultaten niet gebonden aan omstandigheden, die aan dat re-
sultaat extrinsiek zijn, maar uitsluitend aan de eigen initiatieven en mo-
gelijkheden van hem, die over het resultaat beschikt. Wij kunnen dus 
niet anders verwachten, dan dat binnen een gegeven samenleving ver-
schillende vormen van onderricht (scholen) zullen ontstaan al naar gelang 
in allerhande individuen en sectoren van deze samenleving door allerlei 
oorzaken en door welke motieven ook (waarvan wij er zojuist bij wijze 
van voorbeeld enkele genoemd hebben) de drang tot mededelen van de 
eigen verworven kennis en kunde zich openbaart. Elke beperking, die men 
hier zou willen invoeren, is in beginsel „willekeurig" in de objectieve zin 
van het woord: men wil ze om bepaalde niet in de zaak zelf gelegen re-
denen, en het zijn van geval tot geval de mérites van deze redenen, die 
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bepalen of de doorgevoerde beperking „redelijk" is of (nu in de kwade 
zin van het woord) „willekeurig". 
Vervolgens zouden wij nog een andere belichting van dezelfde zaak 
willen geven, nl. vanuit de sociale verantwoordelijkheid t.a.v. de ver-
breiding van het geestelijk goed. Deze verantwoordelijkheid berust 
volstrekt niet alleen bij de ouders qua tales, maar bij elk lid van de 
samenleving. Bij iedereen zonder uitzondering kan het bewustzijn tot 
rijping komen (mede) verantwoordelijk te zijn voor de spreiding en be-
vordering van het in de samenleving opgetaste geestelijk bezit, zodat hij 
het als een taak gaat zien, deze spreiding en bevordering ter hand te 
nemen. Velerlei motieven kunnen hierbij in het spel zijn: als mens kan ik 
mij verplicht voelen tegenover mijn medemens hem deelachtig te maken 
aan ons aller gemeenschappelijk geestelijk bezit, evenzo als burger tegen-
over mijn medeburgers, als minnaar van kunsten en wetenschappen tegen-
over allen die deze goede dingen nog in onvoldoende mate bezitten, als 
sociaal bewogene die bekommerd is om de achterstand van de minderbe-
deelden, als practicus die de verbreiding van kennis en kunde nood-
zakelijk acht ter bevordering van handel en techniek, en zo op honderden 
wijzen. Het voor ons wezenlijke bij dit alles is dat het bewustzijn van deze 
sociale verantwoordelijkheid geen gebondenheid kent aan bepaalde cate-
gorieën mensen; het ligt potentieel in elke mens, en vindt zijn aankno-
pingspunt overal daar waar de mogelijkheid zich voordoet de medemens 
om welke reden ook deelachtig te maken aan het geestelijke goed, dat hij 
nog niet bezit en waar ik kans zie dit tot stand te brengen, persoonlijk 
of via inschakeling van anderen. 
Wanneer wij school en onderwijs in hun ontstaan een maatschappelijk 
verschijnsel noemden, betekent dit dus tevens, dat zij niet gebonden aan 
welke bepaalde sector ook uit deze samenleving, overal daar ontstaan 
kunnen waar de drang en behoefte tot mededeling van eigen verworven 
kennis en kunde zich doen gelden. Al naar gelang het hogere of lagere 
culturele peil van een bepaalde samenleving; haar meerdere of mindere 
complexiteit die om grondiger algemene of gespecialiseerde gevormdheid 
van haar leden vraagt; het sterkere of zwakkere bewustzijn, dat in de 
individuen leeft van hun verantwoordelijkheid tegenover de vorming van 
de jongere generaties; of ook simpelweg de meerdere of mindere lust tot 
het mededelen aan anderen van wat men zelf zich geestelijk verworven 
heeft, zal deze samenleving vanuit al haar lagen ook een meer of minder 
geperfectioneerd schoolwezen voortbrengen. Dit voor zover betreft de 
„oorsprongsrelatie" tussen samenleving en onderwijs. 
Welke andere betrekkingen kunnen wij tussen de beide nog vaststellen? 
Het komt ons voor, dat de boven besproken „oorsprongsrelatie" in zich de 
kiem draagt van een andere, die men zou kunnen aanduiden als die van 
voortdurende wederzijdse beïnvloeding. Wij krijgen hier te maken met 
een ingewikkeld proces, dat een nadere beschouwing verdient en dat ons 
daardoor tevens een dieper inzicht zal kunnen verschaffen in het wezen 
en leven van de school zelf. 
Wij zijn er de laatste jaren aan gewend geraakt, dit proces op een 
tamelijk eenzijdige wijze voor ogen gesteld te krijgen in de vorm van „de 
eisen, die de maatschappij aan de school stelt". Een groot deel van wat 
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men vooral na de tweede wereldoorlog met de naam van „onderwijsver-
nieuwing" aanduidt komt neer op een vernieuwing in deze zin: in talloze 
opzichten zijn de maatschappelijke omstandigheden, waaronder de mensen 
moeten leven, veranderd en wijzigen zich nog steeds; de school is bij 
deze ontwikkeling ten achter gebleven en geeft daardoor niet meer die 
vorming, die van de jonge mens vereist wordt, om met succes zijn intrede 
in het maatschappelijke leven te maken; wat hij op de school heeft mee-
gekregen, beantwoordt niet meer in voldoende mate aan wat van hem 
verwacht wordt; bijgevolg dient de school zich aan de nieuwe verwach-
tingen (eisen), die de maatschappij van haar koestert, aan te passen. Wij 
willen hiermede in het geheel niet zeggen, dat bij de „onderwijsvernieu-
wing" ook niet andere factoren een rol spelen; ongetwijfeld valt het niet 
moeilijk, ook op vele symptomen van vernieuwing te wijzen, die de 
school als het ware van binnenuit raken en hun oorsprong vinden in de 
ontwikkeling van de paedagogische en didactische inzichten. Men zou 
zich echter met recht kunnen afvragen, in hoeverre de beide reeksen 
symptomen in innerlijke samenhang staan met elkaar. Wij willen op de 
beantwoording van deze vraag echter niet ingaan en slechts opmerken, 
dat de „maatschappelijke" factor, de „eisen van de maatschappij" in dit 
proces dikwijls een opmerkelijk zwaar accent krijgen. Even opmerkelijk is 
de traagheid, waarmede soms van de kant van de school op deze eisen 
gereageerd wordt. Het is, alsof de school zich slechts met grote behoed-
zaamheid buiten haar traditionele paden waagt en een zekere huiver heeft 
om de maatschappij in haar eisen tegemoet te komen. Deze huiver is dan 
dikwijls weer een gerede aanleiding om de „conservatieve" school te sma-
den om haar traagheid. Toch menen wij verantwoord te kunnen zeggen, 
dat onder deze huiver, op zich een negatief verschijnsel dus, een zeer 
positief element schuil gaat, waarin zich — zij het dan misschien niet 
altijd op een even gelukkige manier — de noodzakelijke eigenstandigheid 
van de school manifesteert. Bij een beschouwing over de onderlinge ver-
houding tussen school en samenleving is het noodzakelijk ook aan dit 
aspect volledig aandacht te schenken. Wat immers is het geval? 
Wanneer wij boven hebben vastgesteld dat de school geboren is uit 
bepaalde maatschappelijke situaties: de hogere eisen die gesteld worden 
om zich in die samenleving te kunnen handhaven, de behoefte die in deze 
samenleving gevoeld wordt aan bepaalde kundigheden en vaardigheden, 
dan moet hierbij terstond gezegd worden, dat zowel die eisen als die 
behoeften van velerlei aard (kunnen) zijn en volstrekt niet alleen — zoals 
dikwijls eenzijdig gebeurt — in het economische of technische gezocht 
hoeven te worden, ja, dat een dergelijke beperking zelfs tot een beden-
kelijke verschraling en verarming zou leiden. De groeiende gecompliceerd-
heid van een bepaalde samenleving in economisch en technisch opzicht 
maakt juist des te noodzakelijker — ook een maatschappelijke eis I — 
een dieper en grondiger vorming in geestelijk opzicht van hen, die zich 
in deze economische en technische kaders moeten bewegen18). De samen-
") cf.de beschouwingen hierover in de reeds op blz. 118 geciteerde publicaties van 
Gielen, Idenburg (Mensen gevraagd. Op het keerpunt der onderwijsgeschiedenis), 
Nieuwenhuis; verder uitvoerig in b.v. E. A. Fitzpatrick, How to educate human 
beings, Milwaukee, 1950. 
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leving, die dat niet zou inzien loopt gevaar, zich op noodlottige wijze uit 
te leveren aan vermaterialisering en vertechnisering. Men zou het een 
samenlevingseis van de eerste orde kunnen noemen, dat juist op mo-
menten van hoge economische en technische behoeften de geestelijke 
vorming bij alle onderricht een primaire plaats krijgt. Eveneens echter ligt 
het voor de hand, dat door de zuigkracht, die het economische en tech-
nische nu eenmaal hebben omdat ze zo nauw samenhangen met de pri-
maire levensbehoeften van de mens, de „eisen van de maatschappij" al 
gauw een neiging zullen vertonen, op eenzijdige wijze geïnterpreteerd te 
gaan worden. Het lijkt dan ook niet toevallig, dat zo vaak de „eisen van 
de maatschappij" veeleer de eisen van „maatschappijen" zijn14), die bewust 
of onbewust graag de leerinhoud van de school zo nauw mogelijk afge-
stemd zouden zien op de beperkte behoeftenkring, die voor het eigen 
bedrijf kenmerkend is. Zelfs wanneer — zoals tegenwoordig in toenemende 
mate het geval is — deze „maatschappijen" hun eisen niet beperken of in 
de eerste plaats fixeren op technisch kennen en kunnen, maar een aan-
merkelijk accent leggen op schijnbaar zuiver geestelijke eigenschappen 
(wilskracht, initiatief, plichtsgetrouwheid, vermogen en bereidheid tot 
samenwerken enz.), dan nog dreigt hier o.i. het gevaar, dat deze eigen-
schappen niet meer gezien worden in hun volle breedte en diepte en eigen 
innerlijke morele betekenis, maar als loutere functionaliteiten t.a.v. „het 
bedrijf", wat uiteindelijk op een totale denaturering neer zou komen: de 
mens is er dan in zijn geestelijke constitutie niet meer om zichzelfs wille 
en het bedrijf omwille van hem, maar juist omgekeerd. 
Wanneer nu uit deze samenleving — hoe dan ook op een gegeven mo-
ment de accenten op de verschillende behoeften verdeeld mogen zijn — 
de school ontstaat, dan doet zich het merkwaardige verschijnsel voor, 
dat dit instituut ipso facto een bestanddeel in zijn innerlijke samenstelling 
opneemt, dat niet per se een rol gespeeld behoeft te hebben bij de be-
hoeften, die tot het ontstaan van het instituut de stoot gaven. Wij bedoelen 
het bewust paedagogisch karakter van de school. Immers in alle omstan-
digheden en bij welk soort onderwijs ook, de school heeft altijd te maken 
met de onvolwassene, die op weg is naar zijn volwassenheid. Haar werk 
is steeds in wezen opvoedersarbeid met alle consequenties van dien. Geen 
contact is immers denkbaar tussen volwassenen en onvolwassenen, waarin 
niet op de een of andere zij het nog zo minieme wijze de opvoedersver-
houding een rol speelt. Zonder het prijsgeven van zijn verantwoordelijk-
heid is het voor de volwassene niet mogelijk abstractie te maken van 
het feit, dat hij met een onvolwassene te doen heeft en dat dit feit hem 
op een gegeven ogenblik verplichtingen oplegt tegenover het kind. Nu is 
het duidelijk dat dit paedagogische element helemaal niet per se bewust 
in het geding hoeft te zijn bij de maatschappelijke behoefte die tot het 
oprichten van scholen voert. Wanneer b.v. bij een zich ontwikkelende 
industriële situatie de dringende behoefte zich openbaart aan technische 
scholing van een bepaalde soort, dan is de industrieel als zodanig er 
slechts bij geïnteresseerd, dat hij een aldus geschoold personeel krijgt. 
Niet zodra gaat hij er echter toe over voor dat doel een vakschool op te 
1
*) cf. Jos. J. Gielen, Gezin en School. In: Opvoeding jrg. 6, 1956, blz. 94. 
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richten voor zijn jeugdige arbeiders, dan mag niet alleen meer de indu-
strieel aan het werk zijn: zijn school heeft te maken met jonge mensen en 
zijn eerste verplichting is thans er zorg voor te dragen, dat het technische 
onderwijs zodanig gegeven wordt, dat het tegenover de jeugdige mens 
ook paedagogisch verantwoord is, met het oog op zijn persoonlijke en 
persoonlijkheidsbelangen. Wij willen er hier niet op vooruit lopen, wat dit 
paedagogische moment precies inhoudt, doch alleen vaststellen, dat het een 
rol gaat spelen en dat voor die school de behoefte van de industrie, waar-
voor zij gesticht is, niet meer uitsluitend normgevend mag zijn. 
In hoeverre er een discrepantie zal gaan ontstaan tussen de „eisen van 
de maatschappij" en de paedagogische uitgangspunten van de school, 
hangt natuurlijk in vérgaande mate af van de wereld- en levensbeschou-
wing van de betrokkenen. Voor een radicale pragmatist zullen de moei-
lijkheden niet bijzonder groot zijn. Een fervent personalist zal zich voort-
durend gedwongen zien naar een aanvaardbare synthese te zoeken tussen 
zijn paedagogische geweten en de praktische eisen van het leven. In ieder 
geval ligt hier in beginsel en feitelijk het punt waar de (op zich gezonde 
en natuurlijke) oppositie tussen samenleving en school tot uiting komt; 
het punt waar de eigenstandigheid van de school het duidelijkst blijkt; het 
punt waar duidelijk wordt, hoe zij als een eigensoortig element van de 
samenleving door volgens die eigen aard te leven een positieve invloed 
uitoefent op de samenleving, niet alleen door grote aantallen jongelieden 
af te leveren die gevormd zijn volgens de verlangens van „de maat-
schappij" en die nu in staat zijn in de routinematige loop van de dage-
lijkse zaken de vacatures te gaan vervullen, maar bepaaldelijk door het 
vormen van een nieuw geslacht, dat staande boven de dagelijkse routine 
vanuit een kritische geestesinstelling en vanuit de wil en het vermogen 
tot nieuwe aanpak in staat zal zijn, het regenererende element te zijn in 
een wereld, die, maar al te gemakkelijk bevangen in economische en 
technische problemen, „tourne à vide". De school, aldus opgevat, is een 
integrerend deel van de maatschappij zelf, dat bij uitstek de functie ver-
vullen kan niet alleen van behouden van het goed gebleken traditiegoed, 
maar ook en zeer bijzonder van vernieuwen en nieuw scheppen van een 
betere toekomst. In deze zin ook blijkt hier haar eigenstandigheid, dat dit 
karakter van de school hier niet alleen uitkomt t.o.v. wat men „de maat-
schappij" pleegt te noemen, maar ook t.o.v. de ouders, met wie men haar 
zo gaarne in één lijn wil trekken, terecht tot op zekere hoogte, maar ten 
onrechte indien men ook niet uitdrukkelijk de aandacht vestigt op de te-
genkant van deze verhouding. 
Het spreekt vanzelf dat juist deze eigenstandigheid een bijzondere steun 
vindt in de organisatievormen van het instituut school. Juist deze institu-
tionele vorm, waarover wij verderop nog uitvoeriger zullen spreken, 
garandeert haar de mogelijkheid om zichzelf te zijn en te blijven tegen 
alle andere beïnvloedingen in en zich te hoeden voor overhaaste en min 
of meer afgedwongen aanpassingen aan de eisen, die ontspruiten aan 
ogenblikkelijke situaties in de onderscheiden sectoren van de samen-
leving. Het is echter tevens duidelijk, dat hier ook de dreigende moge-
lijkheden liggen van verstarring en isolement, wanneer de school in haar 
eigen organisatievormen geen elementen van buiten weet te integreren 
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die — binnen juiste proporties — een tegenwicht weten te vormen tegen 
de al te grote geslotenheid, die de institutionaliteit van de school steeds 
van binnenuit bedreigt. En deze dreiging is te groter omdat de school 
uiteraard altijd enigszins staat buiten wat men pleegt te noemen „het 
volle leven"; met haar jeugdige bevolking verkeert zij constant in het 
voorportaal van dat „volle leven"; institutioneel kent zij het slechts in 
beperkte mate en op enige afstand. Dit is uitstekend met het oog op de 
noodzakelijke bezinning en op de mogelijkheden om reserve te behouden 
tegenover de actuele ontwikkelingen, die maar al te gemakkelijk de mens 
onder de ban van het nieuwe brengen zonder hem tot de kern te doen 
doordringen. Het kan echter een gevaar betekenen in die zin, dat zij 
minder dan anderen er toe zou komen, haar geestelijke grondslagen tel-
kenmale te toetsen aan en (in gezonde zin) aan te passen aan de wisse-
lende en veranderende omstandigheden van de samenleving. 
Hier ligt ook de kern van de moeilijkheid, om van „de" school een in-
houdelijke definitie te geven, die eens en vooral haar wezen en taak in 
de samenleving omschrijft. Haar formele omschrijving als „de plaats waar 
op institutionele wijze onderricht gegeven wordt" is juist en waardevol. 
Ze biedt telkens opnieuw in de wisselende concrete omstandigheden van 
haar bestaan een vast uitgangspunt en een maatstaf tot bezinning op haar 
werk; zij kan haar helpen telkens weer te ontdekken waar de kern van 
haar concrete werkzaamheid ligt en waar zich de periferie bevindt, of 
waar wellicht binnen haar muren elementen zijn binnengedrongen, die haar 
in wezen vreemd zijn. Zij zegt echter niets over haar wijsgerige achter-
gronden, over de levens- en wereldbeschouwing, van waaruit zij bezield 
wordt, over de doelstellingen die zij nastreeft; zij laat evenzeer de moge-
lijkheid open voor het opgaan in een zuivere functionaliteit t.a.v. de maat-
schappij als voor een personalistische instelling. In al deze opzichten zal 
het nodig zijn telkens opnieuw te trachten zo zuiver mogelijk te bepalen, 
wat in concreto de school van een bepaalde tijd betekent en zijn wil. Eerst 
van daaruit kan zij in de samenleving gesitueerd worden. Het spreekt van-
zelf dat hiermee ook samenhangt het bepalen van de vorm van een 
ordeningssysteem, dat haar voor de doeleinden en behoeften van die tijd 
tot een zo hanteerbaar en bruikbaar mogelijk instrument maakt. 
Hebben wij in het voorafgaande in ruime mate het maatschappelijk 
karakter van de school naar voren gebracht, in haar oorsprong en in de 
beïnvloeding die zij van de kant van de samenleving moet aanvaarden, 
door anderzijds te wijzen op haar eigenstandigheid hebben wij tegelij-
kertijd willen voorkomen, dat men haar een te ver gaande afhankelijkheid 
t.a.v. die samenleving zou willen toekennen. Uiteraard dient de vraag 
gesteld te worden hoever die afhankelijkheid moet en mag gaan. Eén ding 
willen wij daarbij van meet af aan nadrukkelijk van de hand wijzen als 
een „te ver". De afhankelijkheid kan nl. nooit zó ver gaan, dat men de 
school eenvoudigweg voorstelt als handelend „namens" de samenleving 
of „in haar opdracht"16). Hiertegen verzet zich alleen reeds het feit, dat 
1B) Lucas Hoogveld O.E.S.A., Ouders en onderwijs. In; Bonaventura, jrg. 22, 1955, 
blz. 271 e.V.; P. Steenwmkel S.J., Maatschappij en school. In: Bonaventura, jrg. 23, 
1956, blz. 201 e.V.; id.. Ouders en school, ibid., blz. 278 e.V.; id.. De ouders en de 
school van hun kinderen, ibid., blz. 309 e.V. 
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samenleving, maatschappij en gemeenschap veel te vage begrippen zijn 
en daarmee ook veel te onbestemde werkelijkheden aanduiden, dan dat 
men ze kan koppelen aan begrippen als „namens", „in opdracht", „ver-
antwoordelijkheid" enz. Zij dekken met hun betekenis een onoverzienbare 
hoeveelheid realiteiten van de meest uiteenlopende en vaak geheel tegen-
gestelde aard. Opdrachten echter kunnen alleen maar gegeven worden 
door „iemand" en ook het begrip „namens" veronderstelt uitdrukkelijk een 
„iemand", of die „iemand' nu een natuurlijke of een morele (rechts-)per-
soon is. „De" samenleving nu is niet zo'n „iemand" en de betrekking 
tussen haar en de school kan dus ook niet in bedoelde begrippen gevangen 
worden. Ook zou men er op kunnen wijzen, zoals wij boven reeds deden, 
dat de school zelf een integrerend deel van die samenleving uitmaakt en 
haar op eigen wijze actief mee opbouwt. „Samenleving" zou hier dus op 
z'n best alleen slechts kunnen zijn „de rest van de samenleving". Ook 
wordt door de gewraakte uitdrukkingen een onoplosbare tegenstelling 
geschapen t.a.v. de ouders, zelf een kwantitatief uiterst belangrijk en inte-
grerend deel van de samenleving, die juist met betrekking tot hun kin-
deren een heel eigen en hoogst belangrijke taak t.a.v. het geheel van de 
samenleving vervullen. Hierdoor wordt in bedoelde uitdrukkingen dus in 
hoge mate een verwarringstichtende verenging van het woord samen-
leving in de hand gewerkt. 
Hiertegen zou men misschien kunnen opwerpen dat de „samenleving" 
wel degelijk een mogelijkheid heeft, als „iemand" op te treden, nl. via haar 
supreme organisatievorm, de staat. Wij zijn hiermee op het zeer belang-
rijke punt van onze studie aangekomen om de verhouding na te gaan tus-
sen school en staat. Dit onderzoek zal ons vanzelfsprekend nog uitvoerig 
bezig houden. Voor het ogenblik willen wij ons beperken tot de vraag, 
of hier sprake kan zijn van de verhouding, die uitgedrukt ligt in de woor-
den „namens" of „in opdracht". Wij zouden hiertoe willen teruggrijpen 
op een voorgaand deel van ons betoog. Op blz. 100 hebben wij reeds aan-
gehaald het woord uit Div. II. Mag. dat „wetenschap en onderwijs in 
zich beschouwd het gemeengoed zijn van allen, eenlingen en maatschap-
pijen " en op blz. 135-138 hebben wij deze gedachte nader uitgewerkt. 
Gaat men met de daar gegeven gedachtengang accoord, dan zal men te-
vens moeten aanvaarden, dat in de verhouding school - staat van een 
„namens" of „in opdracht" alleen maar incidenteel sprake kan zijn, in 
die gevallen nl. waarin de staat om welke reden dan ook ertoe is over-
gegaan zelf scholen op te richten en m.a.w. als schoolbestuur is gaan 
fungeren. In alle andere gevallen kan er van de kant van de staat wellicht 
sprake zijn van voorschriften geven, leiding, stimuleren, toezicht e.d., 
maar van een opdracht, van een „namens" van de zijde van de staat en 
daarmee dan van de samenleving, de maatschappij, de gemeenschap, kan 
er geen sprake zijn. Inderdaad zijn op het gebied van het onderwijs alleen 
schoolbesturen (c.q. degenen van wie een schoolbestuur op zijn beurt de 
mandataris is) instanties, die een „opdracht" geven tot onderwijs en 
„namens" welke degenen, die feitelijk het onderwijs geven, optreden en 
aan wie zij verantwoording schuldig zijn. Het lijkt ons van belang uit-
drukkelijk deze vaststelling te maken. De maatschappelijke betekenis van 
de school heeft immers in onze dagen een steeds nadrukkelijker accen-
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tuering gekregen. Tegelijk daarmee ie het gevaar toegenomen van een 
over-accentuering die tot bindingen zou kunnen voeren, waarmee uitein­
delijk noch school noch samenleving noch staat gebaat kunnen zijn. 
Voor het overige lijkt het ons niet doenlijk, op de vraag hoever de 
afhankelijkheid van de school t.a.v. de samenleving moet en mag gaan, 
anders dan een beginselantwoord te geven: zover nl. als het paedagogisch 
en maatschappelijk aspect van de school, zoals in de aanvang van dit 
hoofdstuk omschreven, met еікаат in evenwicht zijn te brengen. Dit is 
echter niet in een eens en voor altijd geldige praktische formule tot uit­
drukking te brengen, maar hangt af van omstandigheden van plaats, tijd 
en opvattingen. Hierin ligt een telkens herhaald motief voor de school 
gegeven tot bezinning op haar taak in de gegeven concrete omstandig­
heden. Het accent kan hierbij liggen op een zich zoveel mogelijk confor­
meren aan deze omstandigheden; het kan evengoed wijzen naar een non-
conformisme, in de geest van de regenererende rol van de school, waar­
over wij spraken. De mogelijkheden zijn hier in beginsel ongelimiteerd. 
с Het instituut school en degenen, die er in werkzaam zijn. 
Als derde maar in zich belangrijke factor uit het „krachtenveld" willen 
wij thans de school zelf als instituut, en degenen die in haar werkzaam 
zijn, aan een nadere beschouwing onderwerpen. 
Over het paedagogisch en maatschappelijk karakter van de school heb­
ben wij reeds boven gesproken en laten uitkomen hoe zij, in verband juist 
met dit dubbele aspect van haar aard, een eigenstandige positie inneemt 
tussen de ouders enerzijds, die de opvoeders bij uitnemendheid zijn, en 
anderzijds de samenleving in algemene zin. Met opzet is hier het woord 
eigenstandig gebruikt en niet zei/standig, om zo ook in de terminologie 
uit te doen komen, dat zij niet los staat op zichzelf (wat „zelfstandig" zou 
kunnen suggereren), maar bindingen en afhankelijkheden heeft naar beide 
kanten, daartegenover echter ook een eigen karakter, dat door de „bin­
dende" partijen erkend dient te worden; zij neemt een eigen plaats in en 
gaat niet op in iets anders; zij is niet zonder meer „van de ouders" en 
evenmin „van de samenleving"; zij heeft autonomie, d.w.z. leeft volgens 
eigen innerlijke wetmatigheid en zal daardoor ook altijd voor de proble­
matiek staan om voor dit autonome van haar wezen een aanpassing te 
zoeken naar beide kanten, die de aanspraken van de ouders en van de 
samenleving recht doet wedervaren en toch het „eigen zelf" onaangetast 
laat. Het loont de moeite dit autonome аап een diepere analyse te onder­
werpen en de gronden en consequenties ervan na te gaan. 
De grond ervan is op de eerste plaats gelegen in haar institutioneel 
karakter. Heel het samenleven der mensen is vol van „onderrichtende" 
activiteiten, tussen volwassenen onderling en tussen volwassenen en on-
volwassenen. Van een school echter spreekt men eerst dan, wanneer onder­
richten niet langer een toevallige, van de momentele omstandigheden 
afhankelijke daad is, zonder een vast plan, zonder ad hoc gespecialiseerde 
leermeesters, die opgenomen zijn als medeconstituerende factor in een 
groter levensgeheel. Tot het wezen van het instituut school hoort ook een 
collectiviteit van leerlingen. Van een school is pas sprake, wanneer het 
onderrichten wordt losgemaakt uit andere leefgehelen en tot een afzon-
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derlijke activiteit gemaakt wordt en een „eigen gezicht" krijgt. Het wordt 
een doel op zich: de leermeester staat los van wat de leerling met de 
verworven kennis gaat doen; hem is het er specifiek slechts om te doen, 
de kennis en kunde bij te brengen, waarna de leerling zelf met het ver-
worven bezit zijn eigen weg zal gaan. Dit onderrichten ontwikkelt een 
eigen techniek, die uit allerlei elementen wordt opgebouwd: een bepaalde 
omschreven leerstof; een doelmatige verdeling van het leerproces over 
een bepaald tijdvak; een efficiënte wijze om de leerling te helpen zich de 
leerstof eigen te maken (didactiek); het gebruik daartoe van eigen ad hoc 
vervaardigde leermiddelen; het opstellen van vaste onderrichts-en/of 
studietijden; het bewust en systematisch scheppen van een gunstig onder-
richtsmilieu (schoolgebouw, outillage, vormen van orde en discipline enz.) 
en het verwijderd houden van de tegenwerkende elementen. 
Een school wordt op deze wijze een eigen „bedrijf", waarvan het niet 
moeilijk in te zien is, dat het weldra slechts beheerd kan worden dank zij 
een eigen specifieke deskundigheid, die alleen diegenen bezitten, die theo-
retisch en praktisch er zich een tijd lang mee bezig gehouden hebben. Het 
is de „techniek" die achter dit alles schuil gaat, welke geleidelijk aan de 
autonomie van de school concrete vormen geeft en uitbouwt en die de-
genen die in haar werkzaam zijn, noodzakelijkerwijze het gevoel en het 
bewustzijn geeft, een geheel eigensooitige werkzaamheid uit te oefenen, 
die niet meer met welke andere ook verward kan worden, die zich binnen 
een eigen „levensruimte" afspeelt waar de niet-deskundige niet in mag 
binnentreden. Op grond hiervan kan de onderrichtgevende ook eisen en 
voorwaarden gaan stellen: eisen aan de kwaliteit van de op te nemen 
leerling, want hij weet uit ervaring, welke eigenschappen er nodig zijn 
om zijn onderricht met succes te kunnen volgen; eisen wat betreft de tijds-
duur die men aan het onderricht wil besteden, want de ervaring heeft 
geleerd, dat er in doorsnede een bepaalde tijdsspanne nodig is om bepaalde 
resultaten te behalen en hij wenst niet een werk op zich te nemen, waar-
van hij tevoren weet, dat het toch onuitvoerbaar zal zijn; eisen wat betreft 
aanpassing aan de inrichting van en de gang van zaken in zijn instituut, 
dat immers op grond van ervaring zó en niet anders is ingericht. Hij zal 
geneigd zijn inmenging van buiten af, zeker betreffende de specifieke be-
drijvigheden van zijn school, af te wijzen; de buitenstaander is immers 
maar een leek, die de deskundige niets te leren heeft (het immer dreigende 
gevaar van verstarring voor iedere school). Als hij hart voor zijn zaak 
heeft zal hij er op uit zijn de inrichting en methoden van zijn school steeds 
te verbeteren en hij zal daarmee de grondslagen leggen voor een „péda-
gogie scolaire" die doordat ze, groeiend in de ontwikkeling der tijden, tot 
steeds grotere verfijning komt, het exclusieve domein gaat worden van 
het onderrichtersgilde. 
Dit zijn in enkele grote lijnen de meest elementaire processen, waardoor 
„een" school en nog meer „de" school gestadig groeit in autonomie: het 
ontwikkelen van een eigen wettelijkheid van doen en laten, die men niet 
kan aantasten zonder de school zelf te verminken en te denatureren. Er 
valt op nog subtieler elementen te wijzen. 
Wij hebben al eerder erop gewezen, dat het wezenlijke aspect van de 
school dubbel is, paedagogisch en maatschappelijk; zij is opvoeding en 
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opleiding tegelijk. Maar beide aspecten realiseert zij op een haar eigen 
wijze en met een slechts haar eigen nuancering. 
Zij is een instituut voor opvoeding, zij het vanuit een bepaald gespe-
cialiseerd gezichtspunt. Als zodanig moet men haar voor een wezenlijk 
deel zeker beschouwen als een verlengstuk van het gezin. Rechtstreeks 
verantwoordelijk voor de opvoeding van een kind zijn immers uitsluitend 
de ouders en degenen, die door hen bij de opvoeding te hulp geroepen 
worden, voor zover de ouders hun bepaalde onderdelen der opvoeding ter 
verzorging toevertrouwen. Ook in dit laatste geval van een door de ouders 
te hulp geroepen worden, blijven in normale omstandigheden toch de 
ouders de uiteindelijke verantwoordelijkheden dragen. Zij kunnen niet 
zeggen: ,,Hier heb ik U dit of dat bepaalde onderdeel van de opvoeding 
toevertrouwd, daar heb ik dus verder geen omkijken meer naar"; neen, 
naast de juiste keuze van de „hulpopvoeder" blijft hun verantwoordelijk-
heid zich ook uitstrekken tot de wijze waarop deze helper het hem toe-
vertrouwde werk volbrengt. Men mag hier, met name bij de school, alle 
schakeringen mede laten spelen van vertrouwen dat men in de hulpe van 
zijn keuze stelt, in beginsel neemt dit toch niet weg, dat bij deze keuze 
de verantwoordelijkheid geen halt houdt, maar zich blijft uitstrekken tot 
een toezien op het hoe, waarop deze de hem toevertrouwde taak vervult. 
De school is in feite aldus door de ouders bij de opvoeding te hulp ge-
roepen,- haar eigenstandigheid en haar autonomie, waarover wij zoeven 
gesproken hebben, kunnen hieraan niets afdoen; zij kunnen hoogstens 
bewerken, dat de verhouding tussen ouders en school in dit geval dus wel 
andere vormen zal aannemen dan wanneer de school deze eigenschap-
pen niet zou bezitten. In wezen echter blijft zij vanuit dit gezichtspunt 
een hulp aan het gezin voor een bepaald en zeer belangrijk deel van de 
opvoeding. Juist omwille van deze belangrijkheid kunnen de ouders te 
minder afstand doen van hun verantwoordelijkheid en bijgevolg van hun 
plicht en recht van toezien, hoe de school haar taak vervult. Ingevolge 
deze verhouding is de school enerzijds werkelijk innerlijk afhankelijk 
van de ouders en dient dit te erkennen en zich in te spannen om bij de 
paedagogische situatie van het gezin zo nauw mogelijk aan te sluiten. 
Anderzijds is het noodzakelijk, omwille van de autonomie van de school 
erop te wijzen dat ditzelfde paedagogische element in de school er toch 
weer op een geheel andere wijze wordt aangetroffen dan in het gezin, ja 
zich in bepaalde zin positief van het gezin distantieert en hierin juist in 
paedagogicis de school haar specifiek eigen cachet geeft. Het kortst en 
scherpst (en daardoor natuurlijk ook te eenzijdig) kan dit onderscheid wel-
licht aangeduid worden door te zeggen, dat het kind in het gezin gelding 
heeft doordat en door wat het is, in de school echter door wat het doet. 
De positie van het kind in het gezin wordt op de eerste plaats bepaald 
door een rechtstreeks in de natuur zelf gelegen verhouding, die door geen 
zakelijke omstandigheden van welke aard ook ooit ongedaan kan worden 
gemaakt. Zijn plaats in de school steunt daartegenover allereerst op een 
extrinsieke zakelijke verhouding, die er in het leven van het kind kan zijn 
of niet kan zijn en die, eenmaal geconstitueerd, ook weer teniet gedaan kan 
worden; de verhouding wordt geheel geconstitueerd door het verlangen 
enerzijds naar een bepaalde vorming, anderzijds de veronderstelde en al-
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thans voorlopig aanwezig geachte capaciteit om die vorming te ontvangen; 
beide constituanten kunnen op een gegeven ogenblik komen te vervallen 
en daarmee ook de eenmaal aangegane verhouding. De positie van het 
kind in het gezin is op de eerste plaats en wezenlijk gebaseerd op de 
echtelijke liefde, al zullen de ouders tot op zekere hoogte rekening moeten 
houden met zakelijke elementen. De verhouding in de school is gebaseerd 
op zakelijke verlangens en mogelijkheden, al zullen deze door een wer-
kelijke liefde voor het kind bezield moeten worden. Het is duidelijk, dat 
deze beide uitgangspunten tot geheel andere handelwijzen, beoordelings-
normen en opvoedingsresultaten zullen leiden en dat hiermee de school 
ook als paedagogisch instituut, hoezeer ook verbonden met het gezin, een 
volstrekt eigen cachet draagt en ook hier een werkelijke eigenstandigheid 
en autonomie bezit, die door de ouders erkend en door de school gehand-
haafd dient te worden. 
Iets soortgelijks moet ook opgemerkt worden met betrekking tot het 
maatschappelijk karakter van de school. In de hier bedoelde maatschappij 
wordt iemands positie bepaald volgens de onverbiddelijke normen van 
prestatie en concurrentie. Wie niet voldoende presteert komt niet aan een 
plaats of verliest die weer, en de meer presterende mededinger zal feilloos 
zeker de minder presterende naar het tweede plan dringen. De maat-
schappij is hierin genadeloos en zij moet dit ook zijn, wil zij verantwoord 
functioneren. Stilzwijgend ligt aan haar handelwijze de veronderstelling 
ten grondslag, dat ieder individu innerlijk met zichzelf in het reine moet 
komen omtrent zijn lot, zoals het door de genoemde factoren bepaald 
wordt. Op deze maatschappij geeft de school haar leerlingen een voor-
bereiding. Kan zij er ook zonder meer de handelwijzen en normen van 
overnemen en in haar bestel binnenhalen? Deed zij dit, dan zou zij op-
houden een paedagogische instelling te zijn. Zij zou dit niet voor haar 
verantwoordelijkheid kunnen nemen, want geen volwassene heeft het 
recht tegenover een onvolwassene te handelen alsof deze reeds volwassen 
was. Zeer zeker zal binnen haar muren het element prestatie en ook dat 
van concurrentie een rol moeten spelen,- zij zal haar diploma niet kunnen 
uitreiken aan wie niet op het niveau gekomen is, dat door dit diploma 
gegarandeerd wordt. Zij zal in dit opzicht haar onvolwassen leerlingen al 
iets moeten laten voelen en ondervinden van de hardheid van het leven, 
waartoe zij voorbereidt. Zij zal echter noch prestatie noch concurrentie 
ooit mogen zien als doel in zich; zij zal deze altijd ondergeschikt moeten 
maken aan de hogere waarden, die in het leven van de jeugdige gestalte 
en vorm moeten krijgen; zij zal genoegen moeten nemen met en geduldig 
moeten zijn tegenover vallen en opstaan; zij zal moeten leren hoe te pres-
teren en hoe niet; hoe te concurreren en hoe niet; zij zal zeer zeker 
moeten selecteren, maar zij zal geen louter selectie-instituut mogen wor-
den; zij draagt (opvoedings-) verantwoordelijkheid voor elke leerling, die zij 
heeft opgenomen en zij zal tot de uiterste grenzen van het mogelijke aan 
ieder moeten geven waartoe hij capabel is en hem niet mogen afstoten 
zonder hem tevens op andere reële wegen te plaatsen. 
Zij moet „maatschappelijk" zijn en voorbereiden op „de maatschappij" 
zeer zeker; maar zij moet staan boven de geestelijke vernauwing van de 
„struggle for life" en altijd voor ogen moeten houden dat de maat-
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schappij er is voor de jeugdige persoonlijkheid en niet omgekeerd. 
Het institutionele karakter van de school brengt nog andere effecten 
teweeg die haar eigenstandigheid in niet onbelangrijke mate accentueren. 
Wij denken hier allereerst aan de personen, die bij haar functioneren 
betrokken zijn. Langzamerhand heeft zich een min of meer vaste structuur 
ontwikkeld van schoolbestuur (al of niet met een curatorium), dagelijkse 
leiding (hoofd, directeur, rector) en onderwijzend personeel. Hoe men de 
verhouding en taak van deze drie elk op zich en in onderling verband ook 
moge zien en hoe men over het feitelijke functioneren ervan ook moge 
denken, de structuur zelf in haar hiërarchische geleding draagt in belang-
rijke mate ertoe bij, het institutionele karakter van de school te onder-
strepen, haar een vaste positie te geven tegenover de buitenwereld 
en haar een zekere bestendigheid bij haar inwendig beleid te waarborgen. 
Met het oog op de ordeningsvormen voor het onderwijs in zijn geheel 
die wij later zullen voorstellen, is het wenselijk het eigenlijke karakter 
van elke geleding uit deze structuur nauwkeuriger vast te stellen, temeer, 
waar hierover in de onderwijswereld zelf niet altijd duidelijke en niet 
zelden tegengestelde meningen gehuldigd worden. 
Bij het bestuur berust de directe verantwoordelijkheid voor : 
a. het materiële beheer van de school; 
b. de hoofdlijnen van paedagogisch-didactisch beleid; 
c. de aanstelling van dagelijkse leiding en onderwijzend personeel. 
Het onderhoudt de relaties van de school met instanties buiten, op de 
eerste plaats kerkelijke en wereldlijke autoriteiten; het houdt toezicht op 
de goede gang van zaken, waarvoor het uiteindelijk de verantwoordelijk-
heid draagt. 
Met name moet de nadruk erop gelegd worden, dat het een ongezonde 
toestand is — door welke omstandigheden ze ook ontstaan moge zijn •— 
dat zo vele schoolbesturen overwegend zoal niet louter en alleen zich 
beperken tot het materiële beheer en hun paedagogisch-didactische taak 
t.a.v. de school verwaarlozen. Zij schuiven hier een stuk van de verant-
woordelijkheid van zich af die toch wezenlijk op hun schouders rust en 
trekken zo de verhoudingen binnen de schoolhiërarchie scheef. Zij werken 
hiermee in de hand dat er aan de school dikwijls als het ware twee be-
sturen bestaan, onafhankelijk naast elkaar opererend, één voor de mate-
riële zaken (het bestuur), één voor de eigenlijke onderwijszaken (de 
dagelijkse schoolleiding). Waarschijnlijk is ook in niet onbelangrijke mate 
hieruit de situatie ontstaan, dat bij de behandeling van onderwijszaken 
in groot verband de stem van de besturen praktisch niet gehoord wordt, 
maar dagelijkse leiding en misschien nog meer het onderwijzend personeel 
een tè overwegende invloed hebben. 
Wat de dagelijkse leiding betreft zouden wij allereerst een negatieve 
opmerking willen maken, die eigenlijk het intrappen van een open deur 
zou moeten betekenen, maar in de gegeven omstandigheden, naar wij 
menen, toch vele gesloten deuren voor zich vindt: zij moet niet zonder 
meer tot het onderwijzend personeel gerekend worden. Wij willen hiermee 
niet zeggen dat de betrokkenen geen les zouden mogen geven, wij willen 
er slechts de aandacht op vestigen, dat hun positie wezenlijk anders is 
dan die van het „onderwijzend" personeel. Zij zijn „leidinggevend perso-
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neel". Het lijkt ons een miskenning van hun taak, wanneer in onze onder­
wijswetten hun positie herhaaldelijk aangeduid wordt als „een der onder­
wijzers (Іегатеп) staat aan het hoofd van de school" enz. en vergissen wij 
ons niet sterk, dan wordt over het algemeen de schoolleider teveel gezien 
als „één van het onderwijzend personeel", die „ook nog" hoofd is. Zijn 
positie lijkt ons institutioneel te zwak en tè veel afhankelijk van zijn 
persoonlijke kwaliteiten. Het is hier niet de plaats, dit in details te gaan 
uitwerken! het zou voor deze gevoelige materie bovendien een studie 
apart vorderen. Wat wij vooral willen benadrukken is: in de opbouw van 
het instituut school neemt de dagelijkse leiding structureel een geheel 
eigen plaats in. Haar taak zou men als volgt kunnen omschrijven: 
a. Volgens de algemene richtlijnen en onder goedkeuring van het bestuur 
het onderwijs aan de school regelen (opmaken van het leerplan, lessen-
verdeling, rooster enz.); 
b. volgens diezelfde richtlijnen leiding geven aan het onderwijzend per-
soneel. Dit omvat het geven van concrete aanwijzingen aan de indivi-
duele leerkrachten of groepen leerkrachten met betrekking tot de te 
behandelen stof, de methodiek, de behandeling van leerlingen enz.; 
с het plegen van onderwijsresearch met betrekking tot de eigen school 
(bijhouden van de leerlingenkaarten, bestuderen van de resultaten, 
contact onderhouden met paedagogische en didactische instituten over 
de stand van zaken aan de eigen school enz.). 
De dagelijkse leiding is direct verantwoordelijk voor de gewone gang van 
zaken en moet er zich van bewust zijn, dat zij een plaats inneemt die ge­
legen is boven het vlak van de dagelijkse routine; haar eerste taak is niet 
lesgeven en daarnaast ook nog leiding geven aan het geheel, maar aller­
eerst leiding geven, met zo mogelijk ook enige lessen. Bij haar mag ver­
ondersteld worden een breder inzicht in en overzicht van de eigentijdse 
onderwijsproblematiek dan in beginsel gevraagd kan worden van elk lid 
van het onderwijzend personeel. In de handen van de dagelijkse school­
leiding ligt als in de hand van bij uitstek deskundigen in „het onderwijs" 
(en niet in een of ander vak) het wel en wee van het concrete onderwijs 
in zijn geheel. 
Met betrekking tot het onderwijzend personeel moet allereerst als het 
meest wezenlijke opgemerkt worden, dat het een uitvoerende taak heeft 
en wel in afhankelijkheid van de algemene richtlijnen van het bestuur en 
de dagelijkse leiding van hoofd, rector enz. Ook hier zal men wellicht 
willen opmerken dat dit een vanzelfsprekendheid is. Toch lijkt de vraag 
gewettigd of het in de mentaliteit van veel onderwijzend personeel inder­
daad ook als zo vanzelfsprekend leeft. Het wil ons voorkomen, dat al te 
dikwijls de gedachte heeft postgevat, dat binnen de schoolhiërarchie het 
eigenlijke zwaartepunt moet liggen bij het onderwijzend personeel. Af-
gezien daarvan dat dit structureel onjuist is, kleeft hieraan ook dit be-
zwaar dat deze categorie krachtens zijn eigen aard slechts een beperkte 
visie op het onderwijs kan hebben, vooral in die takken van onderwijs, 
waar het vaklerarensysteem een grote rol speelt en dat bovendien het 
gevaar groot is dat visies op het onderwijs uit die kring besmet worden 
met niet-onderwijskundige gezichtspunten, die stammen uit de belangen-
sfeer van de betreffende groep. De nadelen die hier gesignaleerd worden 
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kunnen zich evenzeer doen gelden voor de individuele onderwijzer-leraar 
als voor de collectiviteit, voor zover die vorm vindt in de „vergadering 
der leraren" en in de organisaties. 
Wat het institutionele karakter van de school zeer zeker een markant 
karakter geeft en in belangrijke mate naar buiten doet blijken, is de col-
lectiviteit van het onderwijzend personeel aan één school. Daardoor al 
krijgt dit op zijn beurt weer gemakkelijk een veel verder reikend karakter 
met betrekking tot zijn plaats binnen het schoolgeheel dan alleen maar 
uitvoerend. 
Wij hebben nagegaan, welke categorieën personen er aan een school 
werkzaam zijn en, in beginsel althans, volgens welke onderlinge ver-
houding, Wanneer wij echter over „de" school praten is het goed ons te 
realiseren dat juist via deze categorieën personen de individuele scholen 
hun isolement van op-zich-zelf-staan doorbroken hebben en samengegroeid 
zijn tot een min of meer aaneengesloten schoolwereld. De ontwikkeling 
van zaken heeft immers meegebracht, dat zowel besturen als schoolleiders 
en onderwijzend personeel zich tot organisaties hebben aaneengesloten 
tot behartiging van de belangen van het onderwijs en van hun eigen 
belangen. Hierdoor is de situatie ontstaan dat het onderwijs in zijn geheel 
een geheel eigen, duidelijk afgetekende en een in zich gesloten plaats in 
de samenleving is gaan innemen. Wij zeggen met opzet: „in zich gesloten", 
omdat deze organisaties uiteraard voor een overwegend deel (het onder-
wijzend personeel en de schoolleiders) gevormd worden door mensen 
rechtstreeks uit de praktijk van het onderwijs zelf. Dit heeft het voordeel 
dat de onderwijswereld als geheel een homogeen blok vormt en zich 
binnen deze organisatievorm geheel kan richten op de velerlei kwesties, 
die zich op het gebied van het onderwijs stricto sensu voordoen. Het heeft 
het nadeel, dat de onderwijswereld ook in andere zin gesloten is, want 
er bestaat geen orgaan dat bewust en bedoeld de verbinding bewerkt tus-
sen deze wereld van het onderwijs stricto sensu, en de velerlei maat-
schappelijke sectoren, die zonder zelf tot het onderwijs gerekend te wor-
den toch het grootste belang hebben bij een goed functionerend onderwijs-
systeem en waarmee het onderwijs op zijn beurt een intensief contact zou 
moeten onderhouden, wil het niet van zijn levende basis, de samenleving 
in haar geheel, losraken en vervreemden. 
Vervolgens heeft deze organisatie zich voltrokken langs velerlei ge-
scheiden wegen, die geleid hebben tot een veelheid van in velerlei opzicht 
los naast elkaar bestaande en werkende organisaties. Het moge reële zin 
hebben om ingevolge de organisatievormen waarvan hier sprake is, het 
nederlandse onderwijs te zien als een duidelijk afgebakend en in zich 
gesloten geheel (supra), de vreugde die men over deze eenheid geneigd 
zou kunnen zijn te gaan voelen, wordt al spoedig afdoende getemperd 
door een voor elke insider klaarblijkelijke en ook voor de buitenstaander 
niet onduidelijk waarneembare veelheid en verdeeldheid. Behalve de in 
onze nederlandse samenleving gebruikelijke splitsing naar zuilen zien wij 
binnen elke zuil weer een gescheiden optrekken van de verschillende 
categorieën waarover wij spraken. Zeker is het waar dat er enige organen 
bestaan om de scheidingen tussen de zuilen te overbruggen waar dit moge-
lijk is, maar, zonder in het minst de waarde van het werk dezer organen te 
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onderschatten, ontkomt men toch allerminst aan de indruk, dat in dit 
opzicht de verdeeldheid binnen de nederlandse onderwijswereld de een-
heid verre overtreft. De organisatorische eenheid binnen de zuilen is zo 
mogelijk nog verder te zoeken dan die tussen de zuilen onderling en 
slechts de eerste symptomen doen zich voor van organisatorische toena-
dering tussen de verschillende groeperingen. Verschillende „interzuilen-
organisaties" met name de verenigingen van leraren van verschillende 
vakken, bevorderen een grotere eenheid, maar behalve dat zij door hun 
naast elkaar bestaan van de andere kant de onsamenhangende veelheid 
weer bevorderen, zijn zij anderzijds ook weer te klein en te gespecialiseerd 
om de diepere lijnen van verdeeldheid tussen de zuilen en de andere 
groeperingen daarbinnen te niet te doen, ook waar dat op zich genomen 
geen bezwaar van principiële aard zou opleveren. Zo biedt ons het neder-
landse onderwijs, alle organisatie ten spijt en ondanks een daaruit voort-
komende zekere eigenstandigheid en beslotenheid met de daaraan eigen 
duidelijkheid van afbakening, toch overwegend het beeld van een tamelijk 
ongeordende veelheid, een verdeeldheid die belet dat veel, wat toch allen 
gemeenschappelijk is, in één enkele bundeling gevat, zijn volle uitwerking 
ten goede van het onderwijs zou kunnen doen gelden. 
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Hoofdstuk III 
DE BESTAANDE O R D E N I N G , IN HET BIJZONDER MET 
BETREKKING ТОТ НЕТ VRIJE ONDERWIJS. 
Als overgang naar het vierde hoofdstuk, waarin wij tot een eigen voorstel 
komen m.b.t. de ordening van in het bijzonder het vrije onderwijs dunkt 
het ons wenselijk, in het derde hoofdstuk een analyse te geven van de 
bestaande situatie van dit onderwijs. Daartoe zullen wij achtereenvolgens 
bespreken: 
I. De staat (wetgever, overheid) 
II. De vrije maatschappij a. ouders 
b. onderwijsorganisaties 
c. organisaties buiten het onderwijs. 
I. De staat. 
A. De grondwet art. 20a1) 
Wij gaan uit van het fundamentele gegeven van het 2de lid: dat het 
geven van onderwijs vrij is, behoudens de bekende beperking in hetzelfde 
lid vermeld, nl. het toezicht van de overheid en met betrekking tot het 
1) Voor de overzichtelijkheid citeren wij het grondwetsartikel volgens de negen 
leden, die duidelijk uit de tekst zelf naar voren komen. Voor het gemak van de 
lezer laten wij hier de onderverdeelde tekst van het grondwetsartikel volgen: 
1. Het onderwijs is een voorwerp van de aanhoudende zorg der Regering. 
2. Het geven van onderwijs is vrij, behoudens het toezicht der overheid, en 
bovendien, voor zover het algemeen vormend zowel lager als middelbaar 
onderwijs betreft, behoudens het onderzoek naar de bekwaamheid en de zede­
lijkheid van de onderwijzer, een en ander bij de wet te regelen. 
3. Het openbaar onderwijs wordt, met eerbiediging van ieders godsdienstige 
begrippen, bij de wet geregeld. 
4. In elke gemeente wordt van overheidswege voldoend openbaar algemeen 
vormend lager onderwijs gegeven in een genoegzaam aantal scholen. Volgens 
bij de wet te stellen regels kan afwijking van deze bepaling worden toegelaten, 
mits tot het ontvangen van zodanig onderwijs gelegenheid wordt gegeven. 
5. De eisen van deugdelijkheid, aan het geheel of ten dele uit de openbare kas 
te bekostigen onderwijs te stellen, worden bij de wet geregeld, met inachtne­
ming voor zover het bijzonder onderwijs betreft, van de vrijheid van richting. 
6. Deze eisen worden voor het algemeen vormend lager onderwijs zodanig ge­
regeld, dat de deugdelijkheid van het geheel uit de openbare kas bekostigd 
bijzonder onderwijs en van het openbaar onderwijs even afdoende wordt ge­
waarborgd. Bij die regeling wordt met name de vrijheid van het bijzonder 
onderwijs betreffende de keuze der leermiddelen en de aanstelling der onder­
wijzers geëerbiedigd. 
7. Het bijzonder algemeen vormend lager onderwijs, dat aan de bij de wet te 
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algemeen vormend lager onderwijs zowel als middelbaar onderwijs, het 
onderzoek naar de bekwaamheid en de zedelijkheid van de leerkrachten. 
Op twee plaatsen in het artikel wordt van deze vrijheid een nadere 
specificatie gegeven. In het 5de lid wordt vastgesteld, dat de vrijheid van 
richting gerespecteerd zal worden bij het vaststel len van de eisen van 
deugdelijkheid, te stellen aan het geheel of gedeeltelijk uit de openbare 
kas te bekostigen onderwijs; onderwijs wordt hier niet nader gespeci-
ficeerd, zodat aangenomen moet worden, dat hierin alle soorten onderwijs 
inbegrepen zijn. 
Voor het lager onderwijs wordt, in verband met het stellen van bedoelde 
eisen bovendien nog opgemerkt in lid 6, dat met name de vrijheid bij de 
keuze der leermiddelen en de aanstelling van onderwijzers geëerbiedigd 
zal worden. 
Het verdient de aandacht dat van deze twee laatstgenoemde vrijheden 
m.b.t. het uit de openbare kas bekostigd onderwijs slechts sprake is bij 
het lager onderwijs, maar niet bij het overige onderwijs; daar wordt uit-
drukkelijk slechts de vrijheid van richting genoemd. Indien hij de grond-
wet neemt voor zover de (duidelijke) letter luidt, zou de wetgever dus 
geen inbreuk maken op de vrijheid van onderwijs, wanneer hij bij het 
stellen van de eisen van deugdelijkheid t.a.v. dit overige onderwijs in 
verband met de subsidiëring de twee vrijheden van keuze van leermid-
delen en aanstelling van leerkrachten beperkte, mits hij hierbij ervoor 
waakte , de vrijheid van richting niet aan te tasten2). 
Het is ook opmerkelijk, dat in het grondwetsart ikel m.b.t. het gesub-
sidieerd onderwijs de vrijheid van onderwijs nergens gespecificeerd wordt 
tot de vrijheid van inrichting. Over deze vrijheid van inrichting wordt 
stellen voorwaarden voldoet, wordt naar dezelfde maatstaf als het openbaar 
onderwijs uit de openbare kas bekostigd. 
8. De wet stelt de voorwaarden vast waarop voor het bijzonder algemeen vor-
mend middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs bijdragen uit de openbare 
kas worden verleend. 
9. De Koning doet jaarlijks van de staat van het onderwijs aan de Staten-Gene-
raal verslag geven. 
2) O.i. heeft dan ook Op de Coul ongelijk, waar hij art. 2 sub d van het subsidie-
voorwaardenbesluit N.O. (goedkeuring van de lijst van leerboeken) en art. 22 
der N.O.-wet (de verplichting, de directeuren en de leraren slechts te benoemen 
uit een door onze minister goedgekeurde voordracht van benoembaren) „in strijd 
(acht) met de volledige vrijheid van onderwijs, zoals deze door de grondwet is 
gegarandeerd" (Jaarboek van het Onderwijs en de Opvoeding der R.K. Jeugd in 
Nederland, 1955, deel III R.K. Nijverheidsonderwijs en R.K. Land- en Tuinbouw-
onderwijs, blz. 14). De „volledige vrijheid van onderwijs", zoals deze Op de Coul 
hier voor ogen staat, komt in de grondwet niet voor, voor zover zij betrekking 
heeft op uit de openbare kas bekostigd onderwijs. Slechts de vrijheid van rich-
ting is ook dan volledig gegarandeerd, met name in het 5de lid. Iets anders is 
of de door Op de Coul gewraakte artikelen overeenstemmen met de geest van de 
grondwet. Wij menen dit te mogen betwijfelen. En weer iets anders, of er behalve 
strijdigheid met de geest van de grondwet ook niet nog andere ernstige bezwaren 
tegen in gebracht kunnen worden; wij zijn daarvan overtuigd. Maar dit is thans 
niet aan de orde, 
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uitvoerig gehandeld in het tweede rapport van de commissie Jansen8), 
die eronder verstaat: 
1. vrijheid betreffende de samenstelling van het leerplan en de lessen-
tabel; 
2. vrijheid betreffende de keuze der leermiddelen en leermethoden; 
3. vrijheid betreffende de aanstelling der leerkrachten. 
Over het tweede en derde punt is hierboven reeds gehandeld en daarover 
spreekt de grondwet zich in directe bewoordingen uit. Wat het eerste 
punt betreft spreekt zij er zich in directe zin niet over uit. Het lijkt 
echter voor de hand liggend (en de analyse van de onderwijswetgeving 
leert ons dat de grondwet feitelijk ook in deze zin geïnterpreteerd is) 
dat zij in de woorden „eisen van deugdelijkheid" o.a. ook hierop zinspeelt. 
Met andere woorden in de grondwet wordt het systeem gevolgd dat de 
overheid als waarborg voor een goede besteding van haar subsidiegelden 
rechtstreeks ingrijpt in een wezenlijk deel van de onderwijsvrijheid, nl. 
de vrijheid van inrichting, zoals door de commissie-Jansen in haar eerste 
zinsnede geformuleerd. 
Samenvattend kan dus gezegd worden krachtens de grondwet, 
a. dat de vrijheid van onderwijs voor zover niet uit overheidskassen 
bekostigd, ongelimiteerd is behoudens het toezicht van de overheid; 
b. dat voor zover het alle lager onderwijs en het middelbaar onderwijs 
betreft, deze zelfde vrijheid verder beperkt wordt door het onderzoek 
naar de bekwaamheid en de zedelijkheid van de leerkrachten; 
с dat voor zover het geheel of gedeeltelijk uit overheidskassen bekos­
tigd onderwijs betreft: 
a'. voor alle onderwijs slechts de vrijheid van richting gewaarborgd 
wordt; 
b'. alleen voor het lager onderwijs bovendien de vrijheid van keuze der 
leermiddelen en de aanstelling der leerkrachten. 
Bezien wij thans hoe het grondwetsartikel de taken van de verschillende 
staatsorganen regelt, dan blijkt het volgende: 
Tot de taak van de regering (overheid) behoort: 
a. de aanhoudende zorg („het onderwijs is een voorwerp van de aanhou­
dende zorg van de regering"), 1ste lid. Opgemerkt worde dat hier sprake 
is van „het onderwijs" zonder enige beperking en hiermede dus gelijke­
lijk vrij en openbaar onderwijs wordt aangeduid. Hoezeer ook het his­
torisch ontstaan van deze tekst voor het vrij onderwijs een reden tot 
vreugde is geweest vanuit het gezichtspunt dat ons thans bezig houdt 
in deze studie zal blijken, dat deze vreugde wel enigszins getemperd 
wordt door de wijze, waarop deze aanhoudende zorg aan de dag wordt 
gelegd. Overigens kan men ook in de kringen van het openbaar 
onderwijs deze modus quo niet altijd ten volle appreciëren; 
b. het toezicht op alle onderwijs en het onderzoek naar de bekwaam-
heid en zedelijkheid van de leerkracht bij het algemeen vormend lager 
en middelbaar onderwijs, beide als bedoeld in het tweede lid, en dus 
volgens bij de wet te stellen regels; 
*) Vrijheid van middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs en de wetsont-
werpen Rutten. 's-Gravenhage, 1955, blz. 11 e.v. 
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c. de zorg voor voldoend openbaar algemeen vormend lager onderwijs 
in een voldoend aantal scholen, ingevolge het 4de lid; 
d. de opstelling van het jaarlijkse verslag over het onderwijs aan de 
Staten Generaal, ingevolge het 9de lid. 
Als taak van de wetgever wordt aangewezen: 
a. regelingen betreffende het toezicht en het onderzoek naar de bekwaam-
heid en zedelijkheid der leerkrachten als bedoeld in het 2de lid; 
b. de regeling van het openbaar onderwijs, ingevolge het 3de lid; 
c. het stellen van regels betreffende afwijking van de bepaling omtrent 
de taak van de overheid m.b.t. het doen geven van voldoend open-
baar lager onderwijs, ingevolge het 4de lid; 
d. de regeling van de eisen van deugdelijkheid m.b.t. het geheel of ge-
deeltelijk uit de openbare kas te bekostigen onderwijs, ingevolge het 
5de en 6de lid; 
e. het stellen van de voorwaarden waaraan de bekostiging of het ver-
lenen van bijdragen uit de openbare kas gekoppeld wordt, zowel voor 
het lager onderwijs als voor het middelbaar onderwijs. 
Het geheel overziende van deze taakverdeling en daarin begrepen wat wij 
zeiden over het gebruik van het begrip „vrijheid" in dit artikel kunnen 
wij de volgende opmerkingen maken: ervan uitgaande dat de vrijheid van 
onderwijs bestaat in de vrijheid van oprichting, richting en inrichting (dit 
laatste verstaan in de zin van de commissie-Jansen) constateren wij dat 
dit grondwetsartikel een behendig stuk balanceerwerk is tussen vrijheid 
en de mogelijkheden om die vrijheid in te perken. Dit is overigens vol-
komen begrijpelijk vanuit zijn ontstaan als afsluitend compromis na een 
schoolstrijd van tachtig jaar. De mogelijkheid om de vrijheid waarover 
het tweede lid spreekt in te perken ligt vooral in de „eisen van deugde-
lijkheid" (5de lid) en de „voorwaarden" (8ste lid), die gesteld worden aan 
onderwijs, dat uit de openbare kas bekostigd wordt. Daar uiteraard de 
formulering van deze passages zeer algemeen gehouden werd, hangt hier 
zeer veel af van de organieke wetgeving en vooral ook van de uit-
voeringsmaatregelen. Het enige wat zonder reserve gegarandeerd blijft 
voor alle onderwijs, is de vrijheid van richting en voor het lager onder-
wijs „met name" de keuze der leermiddelen en de aanstelling der leer-
krachten. Dit „met name" bedoelt aan te duiden, dat deze beide vrijheden 
hier „enuntiatief" en niet „limitatief" ter sprake worden gebracht en 
dit is zeer begrijpelijk wanneer men het ontstaan van deze formulering 
nagaat in de desbetreffende kamerdebatten. Zij waren toen expliciet be-
doeld in verband met de vrijheid van richting. Het is echter betekenisvol, 
dat het eerste punt van de vrijheid van inrichting in de zin van de 
commissie-Jansen geen plaats vindt in de grondwet (samenstelling van 
leerplan en lessentabel). De consequenties hiervan zullen in de latere 
praxis tot vele bezwaren aanleiding geven. Hier ligt in de kiem de moge-
lijkheid gegeven dat via de eisen en de voorwaarden overheid en wet-
gever zich intensief juist met dit aspect van de inrichting gaan bemoeien. 
Hierdoor kan de wetgever en de overheid een aanzienlijke invloed uit-
oefenen op het eigenlijke onderwijzen in de „vrije" scholen. Hier ook 
ligt de grond, waardoor het onderwijs niet alleen voor zover het in zijn 
geheel genomen en als maatschappelijke factor zijn staatsrechtelijke plaats 
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moet toegewezen krijgen, maar ook naar zijn interne vormgeving ge-
trokken kan worden en in feite getrokken wordt in de politieke sfeer. 
fl. De organieke wetten met de uitvoeringsmaatregelen. 
In deze paragraaf willen wij de organieke wetten met hun desbetreffende 
uitvoeringsmaatregelen onderzoeken voor zover ons dit iets naders leren 
kan over de visie op de verhouding tussen de overheid (wetgever) en het 
vrije onderwijs, die eraan ten grondslag ligt. Wij gaan hierbij niet his-
torisch te werk en bespreken de verschillende wetten dus niet in de volg-
orde van hun historisch ontstaan. Evenmin zal onze behandeling his-
torisch zijn in die zin, dat wij systematisch de zin der afzonderlijke 
artikelen vanuit hun historische wording trachten te verduidelijken. Het 
is ons te doen om de wetgeving, zoals zij thans als één geheel ons onder-
wijs beheerst en om de zin, zoals die uit haar formuleringen zelf duidelijk 
naar voren treedt. 
Het overzichtelijkst kunnen wij deze materie behandelen door uit te 
gaan van de in de grondwet gewaarborgde vrijheid van onderwijs en de 
in diezelfde grondwet tegelijkertijd opgelegde beperkingen van de vrij-
heid. Deze laatste zullen ons evenzoveel categorieën verschaffen volgens 
welke wij de bestaande organieke wetgeving zullen nagaan. Kort samen-
gevat zijn het: 
1. het toezicht; 
2. het onderzoek naar bekwaamheid en zedelijkheid; 
3. eisen van deugdelijkheid; 
4. voorwaarden voor subsidiëring. 
Daar 3 en 4 praktisch ten dele samenvallen zullen wij ze per modum 
unius in één paragraaf behandelen.4) 
I. Het toezicht. 
„Het geven van onderwijs is vrij behoudens het toezicht van de over-
heid. . . . bij de wet te regelen" (2de lid). Wat voor toezicht wordt hier 
bedoeld ? Waartoe strekt het zich uit ? Door wie wordt het uitgeoefend ? 
a. Kleuteronderwijs. 
Als eerste object van toezicht worden in de wet onder „algemene be-
palingen" genoemd de hygienische en veiligheidssituatie en het zedelijk 
gedrag van het personeel: de artikelen 3, 6 en 81 regelen deze materie. 
Dit is dus een vorm en een voorwerp van toezicht, dat alle onderwijs, 
4) Wij bedoelen in deze studie met „deugdelijkheidseisen" die voorwaarden voor 
subsidiëring, die direct betrekking hebben op of ten nauwste in verband staan 
met het eigenlijke onderwijs in de strikte zin van het woord (te onderwijzen 
vakken, leerplan, lesrooster, vakantieduur enz.). Dit is niet het spraakgebruik van 
grondwet en wetgeving, maar wel, naar wij menen, in brede kring ingeburgerd. 
Zie het zeer gedocumenteerde artikel „Het wetsontwerp van minister Cals tot 
regeling van het voortgezet onderwijs (II)" in „Het Schoolbestuur",, jrg. 27, 1959, 
blz. 230 e.V., dat aantoont dat in de wordingsgeschiedenis en formulering van het 
grondwetsartikel de termen „eisen van deugdelijkheid" en „voorwaarden" el-
kander dekken. 
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openbaar of vrij, gesubsidieerd of niet-gesubsidieerd, betreft, blijkens de 
plaats die het in de structuur van de wet inneemt (onder de algemene be-
palingen, die aan de onderdelen van openbaar en bijzonder onderwijs 
voorafgaan). 
Titel V van de wet, omvattend de artikelen 104 t/m 116, handelt over 
het „toezicht op het onderwijs". In tegenstelling met de hiervoor ge-
noemde artikelen heeft het hier bedoelde toezicht betrekking op het 
eigenlijke onderwijs en op de regelingen daaromtrent gesteld. Voorts zij 
opgemerkt, dat dit toezicht behandeld wordt in een aparte titel van de 
wet en dus zich uitstrekt tot alle kleuteronderwijs, waarbij eventuele 
beperkingen slechts uit de wettekst zelf blijken kunnen. 
Er wordt onderscheiden tussen (art. 104) rijkstoezicht, uit te oefenen door 
één of meer hoofdinspecteurs en door inspecteurs en (art. 108) plaatse-
lijk toezicht, uit te oefenen door B. en W. en eventueel door de gemeente-
raad aan te stellen ambtenaren of een ad hoc in te stellen commissie. 
De eerste bevoegdheid toegekend aan de genoemde inspecterende in-
stanties (uitgezonderd de commissie) bestaat in het opmaken van proces-
verbaal van de overtredingen van de wetten m.b.t. het kleuteronderwijs 
en van de verordeningen op het kleuteronderwijs (art. 110). 
Alle kleuterscholen, vrije zowel als openbare, moeten steeds toegankelijk 
zijn voor alle genoemde instanties, inclusief de bedoelde commissie (uit-
gezonderd de leidsters, die lid zijn van die commissie), ingevolge art. 111,2. 
Hoofd en overige leidsters moeten aan hen of rechtstreeks aan de minister 
„de verlangde inlichtingen omtrent de school en het onderwijs" geven in 
elke vorm en op elk tijdstip, waarop die worden gevraagd (art. 111, 1). 
Het verdient opmerking, dat over deze verlangde inlichtingen in algemene 
termen gesproken wordt zonder enige beperking b.v. tot de wettelijke 
bepalingen dienaangaande; dit ligt n.l. vervat in art 110, terwijl hier dus 
kennelijk bedoeld moet zijn een strikt „onderwijskundige" inspectie. 
Het inspectie-object van UI, 1 wordt in 111, 3 letterlijk herhaald voor 
de hoofdinspecteurs, inspecteurs en de ambtenaren van art. 106 m.b.t. de 
scholen voor opleiding tot kleuterleidsters. 
Ten derde wordt aan de hoofdinspecteurs de taak toegewezen „zo door 
schoolbezoek als door mondeling en schriftelijk overleg met de inspec-
teurs, de gemeentebesturen en de commissies, de verbetering en de bloei 
van het kleuteronderwijs te bevorderen", de minister voorlichting te geven 
op diens verzoek en een jaarlijks verslag omtrent de toestand van het 
onderwijs aan de minister toe te zenden (art. 112). 
Ten vierde wordt de taak omschreven van de inspecteurs: voortdurend 
bekend blijven met de toestand van het kleuteronderwijs, de scholen be-
zoeken en van dit bezoek nauwkeurig aantekening te houden; waken dat 
de verordeningen stipt worden nageleefd; in overleg treden met de ge-
meentebesturen en de commissies; aan de hoofdinspecteurs en aan de 
gemeentebesturen de voorstellen te doen, welke zij in het belang van het 
onderwijs achten,· aan de hoofdinspecteur de inlichtingen verschaffen, die 
hij verlangt (art. 113); het inzenden van een jaarlijks verslag aan de 
hoofdinspecteur en een afschrift daarvan aan Gedeputeerde Staten. 
Ten vijfde hebben zowel de hoofdinspecteur als de inspecteurs toegang 
tot de vergaderingen van de commissies uit artikel 108 en kunnen ook 
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deze commissies in vergadering bijeenroepen; in de vergadering hebben 
zij adviserende stem (art. 114). 
Tenslotte de samenstelling en taak van deze commissies. Zij bestaan uit 
tenminste vijf leden. Van elke vijf leden behoort er één tot de ouders van 
de in de gemeente op een openbare school ingeschreven leerlingen, één 
Lot de ouders der „bijzondere kleuterleerlingen", één tot de meerderjarige 
openbare en één tot de dito „bijzondere" leidsters; één tenslotte tot de 
overige meerderjarige inwoners van de gemeente. Uit de formulering 
blijkt dat het aantal commissieleden vijf moet bedragen of een veelvoud 
van vijf in de aangegeven samenstellingsverhoudingen (art. 115, 1). 
Aan de commissie wordt een taak toegewezen ten aanzien van het onder-
wijs aan de kleuterscholen en ten aanzien van gemeentebestuur en rijks-
inspectie. 
Ten aanzien van de scholen: „zij beijvert zich de bloei van het onder-
wijs op de kleuterschool te bevorderen; houdt zich op de hoogte van de 
toestand van dat onderwijs; ziet toe dat de verordeningen op dat onder-
wijs stipt nageleefd worden " (art. 115, 3). 
De aldus gewonnen gegevens moet zij op drie wijzen aanwenden: 
a. „zij heeft tot taak aan het gemeentebestuur en de leden van het 
rijkstoezicht adviezen en inlichtingen te verstrekken" over het onder-
wijs (art. 115, 2); 
b. „zij geeft aan het gemeentebestuur en de leden van het rijkstoezicht 
alle inlichtingen die deze verlangen" (art. 115, 4); 
с zij ,,... .doet jaarlijks.... aan de gemeenteraad een beredeneerd ver­
slag van de toestand van (het) onderwijs" (art. 115,3). 
In a. is klaarblijkelijk sprake van handelen op eigen initiatief inzake 
het uitbrengen van ongevraagde adviezen en inlichtingen; in b. wordt 
de plicht opgelegd gevraagde inlichtingen te verschaffen. 
De positie van een dergelijke commissie is een eigenaardige. Enerzijds 
staat zij „in dienst" van de overheid; dit blijkt uit haar totstandkoming 
(ingesteld door de gemeenteraad) en haar binding aan het rijkstoezicht 
en de gemeenteraad (art. 114 en 115, 2, 3 en 4); zij heeft dus ongetwijfeld 
een ambtelijk karakter. Anderzijds worden de ambtenaren „ter ver­
zekering van het plaatselijk toezicht" uitdrukkelijk van haar onder­
scheiden en zij heeft ook niet de bevoegdheid tot het opmaken van proces­
verbaal in geval van overtreding van de wet (cf. art. 110), ofschoon zij 
wel moet toezien (de commissie „ziet toe", de inspecteur „waakt", cf. 
art. 113), „dat de verordeningen op het onderwijs stipt worden nageleefd" 
(art. 115, 3). Verder blijkt nadrukkelijk uit haar samenstelling, dat er be­
doeld wordt juist ook anderen dan strikt ambtelijke instanties bij het 
toezicht te betrekken en een soort tusseninstantie tussen overheid en 
school te scheppen, die enerzijds een enigermate ambtelijk karakter heeft, 
anderzijds door haar samenstelling meer in de particuliere sfeer ligt en 
dichter bij de school staat dan het een strikt overheidsorgaan mogelijk 
is. Zij is als het ware een instantie van toezicht vanuit de sector van de 
school zelf en het maatschappelijk leven, maar daar staat tegenover dat 
zij niet uit die sectoren zelf voortkomt, want zij wordt van boven af aan­
gewezen. Zij is een soort semi-overheidsorgaan sui generis, dat wel een 
wettelijke status heeft, maar dat alleen van zijn kant aan de overheid ge-
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bonden is (art. 115, 2, 3 en 4) maar waaraan de overheid zelf niet ge-
bonden is (deze hoeft geen commissie in te stellen, zij kan het doen) en 
is zij er eenmaal dan is in de wet geen enkel geval voorzien waarin de 
overheid moet terugvallen op deze commissie, zoals dat b.v. in vele ge-
vallen zo is met de Onderwijsraad. 
Buiten de tot nu toe behandelde wetteksten komt de inspectie nog op de 
volgende plaatsen voor. 
Art. 55, 2, 4 en 9 (in art. 60 van „overeenkomstige toepassing"), waar voor-
geschreven wordt dat de inspecteur door de gemeenteraad gehoord moet 
worden m.b.t. de beschikbaarstelling van een schoolgebouw en dat hij 
advies moet uitbrengen over het bestek, terrein, meubelen, leermiddelen 
enz. van een nieuwe school, een advies dat uitgebracht moet worden aan 
het schoolbestuur en door dit orgaan aan de gemeenteraad moet worden 
doorgezonden. Hier uit zich kennelijk via de inspectie als uitvoerend 
orgaan een aspect van de grondwettelijke zorg van de overheid voor de 
deugdelijkheid van het onderwijs. Het is duidelijk, dat deze wetsbepaling 
de inspectie een indirecte invloed toekent op de paedagogische en didac-
tische vormgeving van de inrichting van de school. Immers in lid 6 van dit 
artikel, waar de uiteindelijke beslissing van B. en W. aan de orde is mede 
op grond van het advies van de inspecteur, wordt uitdrukkelijk onder-
scheid gemaakt tussen bezwaren, die betreffen bestek en voorgenomen 
eerste inrichting enerzijds en te hoge raming der kosten anderzijds. 
in art. 66, 2 wordt aan de inspecteurs de bevoegdheid gegeven afwijking 
toe te staan van het voorgeschreven aantal schooluren per jaar, week en 
dag. Weigert hij deze toestemming dan is beroep mogelijk op de minister. 
Ook hier dus een indirecte invloed op zaken, die de paedagogische en 
didactische vormgeving althans kunnen raken. Wij kunnen ook deze be-
paling gevoeglijk een plaats geven onder de overheidszorg betreffende 
de deugdelijkheid van het onderwijs. 
Ait. 66, 3 schrijft voor, aan de inspecteur het speel- en werkplan mede 
te delen van de school. Zijn taak is te beoordelen of het voldoet aan de 
wettelijke vereisten: een zuiver controlerende functie dus. 
Alt. 66, 4 schrijft voor, een schema van werkzaamheden op te stellen 
en dit aan de inspecteur mede te delen. Op dit schema moeten de school-
tijden en tevens de feestdagen en vacantietijden zijn vermeld. Afwijking 
hiervan is slechts toegestaan met toestemming van het bestuur en de 
inspecteur. De tekst van de wetsbepaling maakt de indruk, dat hier slechts 
bedoeld wordt een garantie van overheidswege via o.a. de inspectie, dat 
inderdaad het wettelijk voorgeschreven aantal uren aan het onderwijs 
besteed wordt, zonder dat direct de aard van de werkzaamheden hierbij 
betrokken wordt. Tot zover kan tegen deze bepaling moeilijk bezwaar 
gemaakt worden. Het lijkt echter in het geheel niet uitgesloten, en be-
paalde klachten uit de praktijk schijnen hierop te wijzen, dat deze bepaling 
door de inspectie ook zeer gemakkelijk gebruikt kan worden om tevens 
in te grijpen in de paedagogisch-didactische vormgeving van het onder-
wijs zelf. Zij zou nl. haar al of niet toestemming kunnen koppelen aan haar 
persoonlijke inzichten omtrent de gewenste frequentie van bepaalde soor-
ten werkzaamheden en hiermee indirecte invloed uitoefenen op de be-
doelde vormgeving van het onderwijs. In dit verband zou de praeliminaire 
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vraag gesteld kunnen worden, wat eigenlijk precies met „het schema van 
werkzaamheden" bedoeld wordt. Gaat het inderdaad slechts over de 
schooltijden en de feest- en vacantietijden, of gaat het ook om de inhoud 
van die tijden (dit laatste is denkbaar als een zekere controle, of inderdaad 
het volledige speel- en werkplan ook aan bod komt) en indien dit laatste 
het geval is, is dan de bedoeling van de wetgever, dat de inspecteur bij 
de beslissing omtrent al of niet toestemming inderdaad ook inhoud en 
tijdschema koppelt? Gezien het doel van onze studie is dit een belang-
rijke vraag, en gezien de onrust die over dit wetsartikel bij de mensen 
van de praktijk heerst, ware het wenselijk, dat de wetgever zich in deze 
duidelijker had uitgedrukt. 
Verder kent de wet nog een aantal bevoegdheden aan de inspectie toe 
(artt. 61,2 - 66,3 - 69,3 - 70,3b - 75,6 - 96,2c en g) die alle van zuiver 
controlerende en administratieve aard zijn. 
Bij artikel 67,1 wordt o.a. verwezen naar art. 21,1: „Aan de kleuter-
scholen kunnen met goedkeuring van de inspecteur als kwekelingen 
worden toegelaten zij, die z ich . . . . hebben te oefenen in de praktijk. 
Men vraagt zich af waarom de inspecteur hiertoe aan de scholen verlof 
moet toestaan. Kennelijk is hier sprake van een verkapt oordeel van 
overheidswege over de kwaliteiten van de betreffende scholen; dit wordt 
overigens geconfirmeerd, wanneer men vergelijkt art. 7,4 van de kweek-
schoolwet, waar in een analoog geval, nl. de openbare lagere scholen die 
als oefenscholen voor kwekelingen van openbare kweekscholen dienen, 
gezegd wordt: „Zij moeten. . . . naar het oordeel van de hoofdinspecteur 
van het lager onderwijs, belast met het toezicht op het kweekschoolon-
derwijs, in aanmerking komen voor het beoogde doel". 
Overzien wij de regeling van het toezicht op het kleuteronderwijs, dan 
krijgen wij schematisch (zie blz. 161): 
Bij de beschouwing van dit schema vallen enkele punten op. 
Vooreerst is de taak die aan de inspectie opgedragen wordt veel uit-
gebreider dan het toezien op het naleven van de wetten en verordeningen; 
dit vormt slechts een klein onderdeel van het geheel der werkzaamheden 
en komt onder taakomschrijving van de hoofdinspectie slechts indirect 
voor. Veel meer op de voorgrond tredend is het complex „bevorderen van 
de bloei van het onderwijs", „mondeling en schriftelijk overleg tussen 
inspectie, gemeentebestuur en commissie", „bezoek aan de scholen om 
met de toestand van het onderwijs bekend te blijven", „voorstellen aan 
verschillende instanties, die in het belang van het onderwijs geacht 
worden", „inlichtingen verschaffen" aan verschillende instanties die daar 
recht op kunnen doen gelden (telkenmale geheel in het algemeen ge-
houden, dus zeker niet beperkt tot het terrein van de naleving van wet 
en verordeningen) en „inlichtingen vragen aan hen, die verplicht zijn ze 
te verschaffen omtrent de school en het onderwijs", „adviezen verstrekken 
met betrekking tot het onderwijs", „het opmaken van jaarlijkse verslagen". 
Brengen wij dit alles in verband met de grondwet, dan kan het wel niet 
anders of wij treffen hier aan de nadere uitwerking van "de aanhoudende 
zorg van de regering" en het „behoudens het toezicht van de overheid". 
Dit is des te opmerkelijker, daar het aldus opgevatte toezicht dat dus 
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Minister 
Hooídinsp. 
proc. verb. 
toegang tot school 
schoolbezoek 
verpl. inlicht. 
door personeel 
bevorderen ν . bloei 
mond. en schrift. 
overleg met insp. 
gem. best. en 
comm, 
gevr.inl. aan Min. 
toegang tot 
vergad. v. comm. 
beleggen van 
vergad. comm. 
jaarl . versi, aan 
min. 
Insp. 
id. 
waken naleving 
verordeningen 
id. 
id. + aantek. 
bekend blijven 
met toestand. 
id. 
id. 
overleg met gem. 
best. en comm. 
voorstellen aan 
hfd. insp. en 
gem. best. 
verlangde ini. 
aan hfd. insp. 
id. 
id. 
jaarl. versi, aan 
hfd. insp. en G.S. 
B. & W. - Gem. raad 
id. ι 
1 Commissie Ambtenaren \ 
t.d.v. gem. best. t.d.v. B. & W. 
toezien op nalev.proc. verb. 
verordeningen. 
id. 
id. 
id. 
id. 
ijveren voor bloei 
ongevT. advies en 
ini. aan gem. best. 
en rijksinsp. 
veri, inlicht, aan 
gem. best. en rijksinsp. 
jaarl. versi, aan 
gem. raad 
rechtstreeks het onderwijs stricto sensu betreft, of misschien scherper: het 
onderwijzen, zich niet alleen uitstrekt tot het openbaar onderwijs, maar 
ook tot het vrije onderwijs, of dit nu gesubsidieerd is of niet: „Het toezicht 
op het onderwijs" vormt immers een aparte titel in de wet en strekt zich 
dus uit over aüe scholen. Overigens komt dit ook duidelijk uit in de 
formuleringen zelf van de artikelen van de wet. Opmerkelijk is ook, dat dit 
toezicht in deze ruime zin verstaan, geen in de wet genoemde conse-
quenties meebrengt, noch ten goede noch ten kwade. De wet hult zich 
hier in vaagheid en onbestemdheid. Klaarblijkelijk is de teneur van deze 
bepalingen tweeledig: enerzijds dat het aldus door de inspectie verzamelde 
en telkens naar hogere instanties doorgegeven materiaal te eniger tijd 
dienst moet doen bij een verdere ontwikkeling van de wetgeving en van 
uitvoeringsmaatregelen en vormt als het ware het oriënterende materiaal 
voor de wetgever en de overheid; anderzijds spreekt er een tendens uit, 
dat de overheid zich geroepen voelt het onderwijs (in de directe zin als 
boven aangeduid) onder haar hoede te nemen en via haar inspectorale 
instanties van vlakbij te beïnvloeden. Immers, ook al moeten deze inge-
volge de wetsformulering zelf een zekere distantie bewaren en kunnen zij 
и 
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niet rechtstreeks in het „onderwijzen" ingrijpen, het behoeft geen betoog 
en staat ook uit de praktijk vast, dat deze om zo te zeggen alomtegen-
woordigheid van de inspectie de onderwijspraktijk sterk kan beïnvloeden. 
Zeker zal hierbij niet buiten beschouwing mogen blijven de gedachte, dat 
de overheid langs deze weg zonder rechtstreeks in het onderwijzen zelf 
in te grijpen toch het peil van het onderwijs voortdurend beïnvloedt om 
zo een deugdelijke besteding van de gemeenschapsgelden te bevorderen, 
voor zover het gesubsidieerde scholen betreft. Is het te ver gezocht hierin 
echter tevens tot op de dag van heden (de kleuteronderwijswet is de 
laatste in de reeks onderwijswetten, die een tak van onderwijs in zijn 
geheel regelt) nawerking te zien van de 18de eeuwse gedachte, dat het 
onderwijs in heel zijn omvang staatszaak is? 
Men zou in dit verband op twee dingen kunnen wijzen; ien eerste op 
de commissies van art. 108 en haar samenstelling volgens art. 115, waarop 
wij boven reeds gewezen hebben; en ten tweede op art. 5: „Bij algemene 
maatregel van bestuur worden voorschriften vastgesteld betreffende de 
wijze, waarop aan verenigingen, waarin kleuterleidsters georganiseerd 
zijn, gelegenheid gegeven wordt ten aanzien van de hen betreffende al-
gemeen verbindende voorschriften hun gevoelen te doen kennen", een 
artikel, dat in geen enkele andere onderwijswet een parallel heeft en 
waaruit in ieder geval een streven blijkt, ook particulier initiatief te be-
trekken bij zaken van het algemeen onderwijsbeleid, welk streven dan in 
de wet een eerste begin van een wettelijke basis heeft gekregen. 
Vervolgens valt het op, dat de inspectie tot de schoolbesturen van de 
vrije scholen slechts een zeer zwakke relatie heeft. In de hele titel V 
over het toezicht worden zij niet genoemd. Indirect kan men ze schuil 
zien gaan achter de bewoordingen van art. 110, waarin aan alle inspec-
torale instanties, behalve de commissies van art. 115, de bevoegdheid 
gegeven wordt tot het opmaken van proces-verbaal i.v.m. overtredingen 
van wet en verordening: hierbij kunnen natuurlijk besturen betrokken 
zijn. In art. 111,1 en 3 worden inlichtingen aan de inspectie over „de 
school en het onderwijs" uitsluitend verstrekt door de hoofdleidster en 
leidsters, directeuren en leraren; de besturen komen er niet aan te pas. 
Evenzo is het gesteld met hoofdinspecteur en inspecteur, die krachtens 
de artikelen 112 en 113 wèl in overleg treden met de gemeentebesturen en 
de commissies over de verbetering en de bloei van het onderwijs, maar 
niet met de besturen van de vrije scholen, terwijl de inspecteur wèl voor-
stellen doet aan hoofdinspecteur en gemeentebestuur, maar wederom 
niet aan de besturen der vrije scholen. Aansluitend op het zojuist ge-
noemde contact en overleg met de commissies (cf. ook art. 114) zij 
gewezen op de samenstelling van deze commissies. Hierin hebben wel 
zitting leden uit de kring van ouders en leidsters van de vrije en open-
bare scholen, maar niet uit de kring van de besturen der vrije scholen 
(overigens ook niet uit het gemeentebestuur, art. 115,1). Hier staat 
tegenover, dat de hele commissie door de gemeenteraad in het leven 
geroepen wordt met alle bindingen en contacten die daaruit vanzelf 
voortvloeien. De commissies geven (vrije) adviezen en inlichtingen m.b.t. 
het kleuteronderwijs aan gemeentebestuur en rijkstoezicht, terwijl zij zich 
„beijveren voor de bloei van het onderwijs" en verplichte inlichtingen 
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geven aan gemeentebestuur en rijksinspectie, wederom geheel langs de 
besturen der vrije scholen heen. Men kan uit de feAsi van de wet niet 
anders dan de gevolgtrekking maken, dat voor wetgever en overheid op 
het stuk van het eigenlijke onderwijs, het "onderwijzen", de besturen der 
vrije scholen eigenlijk niet bestaan. Hierdoor ontstaat de eigenaardige 
situatie, dat het personeel van de vrije school, dat toch in dienst staat van 
de besturen der vrije scholen en in diens opdracht werkt, buiten die 
bestuien om α. een inspectorale taak krijgt, waarin die besturen niet 
gekend zijn, jazelfs waaraan die besturen onderworpen zijn (art. 115,3: 
„ . . . .(de commissie) ziet toe, dat de verordeningen op het onderwijs stipt 
worden nageleefd"); b. tot inlichtingen gehouden zijn aan de inspectie en 
de gemeentebesturen, eventueel ook over de gestes van hun eigen bestuur, 
tot wie diezelfde inspectie en gemeentebestuur zich in dat geval krachtens 
de wet niet hoeft te wenden; c. zich voor de bloei van het onderwijs 
beijvert, ook in overleg met de inspectie, en zich op de hoogte houdt van 
de toestand van het onderwijs, zonder dat in dit verband enige relatie 
tot de besturen voorzien is. 
b. Lager onderwijs. 
Na de behandeling van de positie van de inspectie bij het kleuteronderwijs 
is een overeenkomstige behandeling met betrekking tot het lager onder­
wijs overbodig. In dit punt van de inspectie is de kleuteronderwijswet een 
bijna woordelijke copie van de L.O.-wet. Bij beide takken van onderwijs 
ligt de positie van de inspectie, inclusief de commissies van toezicht, 
volkomen gelijk. 
с KweeJcscnoo/onderwi/s, 
In de kweekschoolwet wordt het toezicht zeer summier behandeld in een 
afzonderlijk hoofdstuk. De gegeven bepalingen vinden wij alle terug in de 
kleuteronderwijswet en de L.O.-wet; het betreft de artikelen (voor zover 
voor ons van belang): 
22.f meedelen van het leerplan aan de inspecteur; 
22.g afwijking van de rooster mag slechts plaats hebben met goedkeuring 
van de inspecteur; 
38.І toegang tot de scholen verschaffen en alle verlangde inlichtingen 
verstrekken; 
39 voortdurend bekend blijven der inspecteurs met de toestand van het 
onderwijs; verbetering en bloei van het onderwijs bevorderen; de 
scholen bezoeken en toezien, dat de voor die scholen gegeven voor­
schriften stipt worden nageleefd; het jaarlijks beredeneerd verslag. 
d. Middelbaar onderwijs. 
Bij het middelbaar onderwijs is het toezicht voor de openbare en vrije 
scholen gelijkelijk in een aparte titel van de wet geregeld. In deze titel 
komen geen afzonderlijke en onderling verschillende bepalingen voor 
betreffende openbaar of vrij onderwijs. Waar sprake is van vrij onderwijs 
betreft dit klaarblijkelijk gesubsidieerd en niet gesubsidieerd onderwijs 
gelijkelijk. 
Het toezicht wordt uitgeoefend door „commissiën van toezicht" en in-
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specteurs (art. 46). Zowel de leden dezer commissies als de inspecteurs 
zijn bevoegd v a n de overtredingen der wet en de verordeningen op het 
middelbaar onderwijs proces-verbaal op te maken (art. 50). Voor beiden 
moeten alle scholen (dus ook de niet-gesubsidieerde vrije scholen) steeds 
toegankelijk zijn en „de onderwijzers zijn gehouden hem de verlangde 
inlichtingen te geven omtrent de school en het onderwijs", (art. 51). 
In de art ikelen 52 en 53 wordt voor beiden een uitvoerige taakom­
schrijving gegeven, die wij hier tot gemakkelijker vergelijking naast elkaar 
laten volgen: 
Commissies (art. 52) 
1. schoolbezoek, minstens twee maal 
per jaar; 
2. toezien op het stipt nakomen van de 
algemene verordeningen op het mid­
delbaar onderwijs en van de bijzon­
dere reglementen van de scholen; 
3. aantekening houden van: 
a. het onderwijzend personeel 
b. het getal der leerlingen 
с de staat van het onderwijs. 
zij delen de inspecteurs de belang­
rijke veranderingen mee, die in de 
scholen hebben plaats gehad; 
zij geven de inspecteur alle inlich­
tingen, die hij verlangt; 
zij doen zowel aan de gemeente­
raad als aan de minister de voor­
stellen, die zij in het belang van 
het onderwijs noodzakelijk achten; 
jaarlijks geven zij een beredeneerd 
verslag aan de gemeenteraad, met 
afschrift aan Gedeputeerde Staten 
en aan de inspecteur. 
Inspecteurs (art. 53, cf. art. 54) 
1. schoolbezoek; 
voortdurend bekend blijven met de 
toestand der scholen (door school­
bezoek) ; 
door overleg met de gemeentebe­
sturen en de onderwijzers de bloei 
van het onderwijs bevorderen; 
zij hebben toegang tot de eindexa­
mens der scholen; 
5. zij lichten de minister in over alle 
onderwerpen, waaromtrent hun dit 
gevraagd wordt; 
6. zij doen aan de minister alle voor­
stellen, die zij in het belang van het 
onderwijs nodig achten; 
7. jaarlijks geven zij een beredeneerd 
verslag aan de minister. 
Overzien wij deze taakomschrijving dan is vooreerst weer opmerkelijk de 
geringe rol, die de besturen van de vrije scholen in deze bepalingen spe­
len. In art. 51 zijn het alleen de „onderwijzers" die gehouden zijn inlich­
tingen te geven omtrent de school en het onderwijs. In art. 53 overlegt de 
inspecteur met de gemeentebesturen (let wel dat hier geheel algemeen 
gesproken wordt, zonder enige beperking tot de gemeentescholen) en de 
onderwijzers over het bevorderen van de bloei v a n het onderwijs (in het 
algemeen), maar de besturen van de vrije scholen komen er niet aan te 
pas. Op soortgelijke wijze moeten krachtens art. 52 de commissies hun 
voorstellen tot verbetering van het onderwijs doen aan de gemeenteraad 
en aan de minister. Men kan natuurlijk opmerken, dat de inspectorale 
instanties u i teraard voor deze zaak zich tot de overheid t e wenden hebben, 
ín casu gemeente- en rijksbestuur. Dit is natuurlijk juist, maar daar staat 
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toch tegenover, dat dan de uitdrukking in art. 53 (resp. art. 54) minder 
begrijpelijk wordt: „zij trachten door overleg met de gemeentebesturen 
en met de onderwijzers den bloei van het middelbaar onderwijs te bevor-
deren". Men ontkomt moeilijk aan de indruk, dat hier het gemeentebestuur 
veel meer als schoolbestuur dan als overheid gezien wordt, want anders 
heeft de hele uitdrukkingswijze weinig zin („irachfen, door overleg, te 
bevorderen"; vergel. de andere uitdrukking in hetzelfde artikel: „doen 
(de minister) alle zodanige voorstellen, als zij in het belang van het on-
derwijs nodig achten", waar zonder een schijn van twijfel de verhouding 
tot de overheid duidelijk gesteld wordt). Bovendien is dan onbegrijpelijk 
de koppeling „overleg met de gemeentebesturen en met de onderwijzers", 
waarbij onder onderwijzers verstaan moeten worden de leraren zowel van 
rijks-, gemeente- als vrije scholen, hetgeen blijkt uit de plaats, waarop dit 
artikel in de wet voorkomt. Hier is er, om ons tot de vrije scholen te 
beperken, duidelijk sprake van, dat de inspectie zich samen met het 
personeel van de vrije scholen, met voorbijgaan van de werkgevers van 
dit personeel nl. de schoolbesturen, beraadt over de concrete gang van 
zaken aan de school, wat op zijn minst genomen weinig elegant genoemd 
moet worden. Men kan zeggen, dat onder dit personeel de dagelijkse 
leiding van de school begrepen is, de directeur en de eventuele adjunct-
directeur, en hiermee wordt inderdaad enigermate tegemoet gekomen aan 
de gemaakte moeilijkheid. Toch blijft staan: 
1. dat de wettekst heel in het algemeen spreekt van „de onderwijzers", 
zonder daarbij ook maar enige voorrang te geven aan de directeur, 
hetgeen overigens in overeenstemming is met de onaanzienlijke plaats, 
die aan deze functionaris in de wet wordt toegekend (cf. art. 23, 
tweede lid); 
2. dat krachtens de onderhavige tekst de inspecteur met uitsluitend het 
personeel van een bepaalde school kan overleggen over de onderwijs-
aangelegenheden deze school betreffende, die ongetwijfeld onder de 
competentie van het betreffende schoolbestuur vallen, b.v. de invoering 
van een ander systeem van onderwijzen; 
3. dat krachtens deze tekst de wetgever ofwel impliciet in beginsel zich 
op het standpunt plaatst, dat directe onderwijszaken het bestuur niet 
regarderen en dit zich slechts te bemoeien heeft met de zuiver admi-
nistratieve aangelegenheden (cf. de talrijke artikelen, waarin deze 
functie van het bestuur tot uitdrukking wordt gebracht), ofwel stil-
zwijgend uitgaat van een gegeven toestand, waarvan de merites op zijn 
minst twijfelachtig te noemen zijn. 
De conclusie moet luiden dat alleen de tekst betreffende de commissies 
van toezicht zuiver en juist gesteld is, waarin geen sprake is van „overleg 
met de gemeentebesturen en met de onderwijzers", maar waarin als haar 
taak omschreven wordt zich, op basis van haar bevindingen, tot de beide 
bestuurlijke instanties, gemeenteraad en minister, te wenden met voor-
stellen die zij in het belang van het onderwijs achten. 
Verder blijkt, dat wat wij in ons overzicht van art. 52 aanduidden met 
no. 3 slechts een meer explicite formulering is van no. 2 van art. 53. 
Wettelijk zijn de scholen dus onderworpen aan een dubbele inspectie door 
twee instanties, waarvan de inspectie-terreinen zich volkomen overlappen. 
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Aansluitend hierop kan men de nos. 4 en 5 van artikel 52 zien als een 
aanvulling van no. 2 van art. 53, waardoor de inspecteurs de bevindingen 
van eigen schoolbezoek kunnen vergelijken met, toetsen aan en comple-
teren met de gegevens van de andere instantie. 
Tenslotte moet opgemerkt worden, dat ook hier, gelijk bij de vroeger 
reeds besproken takken van onderwijs, bij de taak der inspectorale in-
stanties het toezicht op het onderhouden van wet en verordening veel 
minder accent draagt dan de bemoeienis met het eigenlijke onderwijzen. 
Ook hier blijkt duidelijk, dat het „toezicht van de overheid" (grondwet 
art. 208 tweede lid) — hoe de grondwetgever dit dan oorspronkelijk ook 
bedoeld mag hebben — in feite door de organieke wetgever in veel rui-
mere zin is geïnterpreteerd dan alleen maar openbare orde en goede 
zeden zoals b.v. Op de Coul het opvat6); de tekst zelf van de wet betrekt 
het uitdrukkelijk op de bloei van het onderwijs in alle scholen (rijks-, 
gemeente- en vrije scholen, en bij deze laatste zowel gesubsidieerde als 
met-gesubsidieerde). Tegenover de opvatting van Op de Coul over de 
taak van de inspectie (ibid.) zou iedere inspecteur zich op de letterlijke 
tekst van de wet kunnen beroepen. 
e. Hoger onderwijs (gymnasium). 
Komen wij thans tot het hoger onderwijs, waarbij wij ons beperken tot 
wat in de wet gezegd wordt met betrekking tot de gymnasia. 
Het eerste wat ons opvalt is, dat de inspectie op een geheel andere 
wijze in deze wet is ingebouwd als in de tot nu toe besproken wetten. In al 
deze wetten en ook in de nog te bespreken wet op het N.O., wordt over 
het toezicht gehandeld in een afzonderlijke titel (in de kweekschoolwet 
is dit een „hoofdstuk"), die gelijkelijk geldt voor het vrije en openbare 
onderwijs. In de H.O.-wet daarentegen wordt het toezicht apart behandeld 
en zijn taak apart omschreven alleen voor het openbaar onderwijs, onder 
titel II: Openbaar Hoger Onderwijs, hfdst. I gymnasium, § 4 bestuur en 
toezicht. Later wordt dan onder titel III, Bijzonder Hoger Onderwijs, in 
hfdst. III, Bijzondere Gymnasia, in twee artikelen, 163 en 164, de inspectie 
in nog nader te behandelen verband genoemd, ingebouwd in datzelfde 
hoofdstuk, dat over nog vele andere zaken handelt. 
In art. 27 (titel II hfdst. I, dus het openbaar onderwijs betreffende) wordt 
aan de inspecteurs de bevoegdheid gegeven, proces-verbaal op te maken 
van de overtredingen van wet en verordening. 
In art. 28 (ibid.) wordt hun vrije toegang gegarandeerd tot alle gym-
nasia, terwijl curatoren en rectoren (niet leraren I) gehouden zijn hun de 
verlangde inlichtingen te geven omtrent de school en het onderwijs. 
In art. 29 (ibid.) wordt dan hun taak als volgt omschreven: „De inspec-
teurs zorgen door bezoek bekend te blijven met de gymnasia ; zij 
trachten door overleg met de gemeentebesturen (er bestaan alleen maar 
openbare gemeentelijke gymnasia), de curatoren en de rectoren (niet de 
leraren!) den bloei der gymnasia te bevorderen; zij lichten de Regering 
voor omtrent alle onderwerpen, waarover hun bericht wordt gevraagd en 
*) Op de Coul, op cit. blz. 15. 
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doen aan Onze Minister van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen de 
nodige voorstellen". Voorts volgt het gebruikelijke voorschrift omtrent 
het beredeneerde jaarlijkse verslag aan de minister. 
Vergelijken wij thans wat onder titel III, hfdst. III (dus de vrije gymnasia 
betreffende) over het toezicht gezegd wordt, dan bepaalt art. 163 dat „de 
lokalen van aangewezen gymnasia, waarin de lessen gegeven worden. . . . 
gedurende de lesuren steeds toegankelijk (moeten) zijn voor de inspecteur 
der gymnasia", terwijl krachtens art. 164 ,,De besturen en hoofden, de 
curatoren en de rectoren (niet de leraren I) van aangewezen gymnasia zijn 
gehouden de inspecteur der gymnasia. . . . de verlangde inlichtingen te 
verschaffen omtrent de school en het onderwijs". Meer wordt m.b.t. de 
vrije gymnasia in de wet niet gezegd over de inspectie. 
Enige dingen vallen terstond op. 
Vooreerst vallen niet alle gymnasia onder de inspectie, maar alleen de 
aangewezen gymnasia. De andere hebben er totaal niets mee te maken; 
zij hebben slechts enige minieme verplichtingen rechtstreeks aan minister 
of gemeentebestuur (art. 149, 150, 151). De reden hiervan zal wel te zoeken 
zijn (hoewel dit nergens gezegd wordt) in het feit, dat die „andere" prak-
tisch alle seminaries zijn en de wetgever zich van elke bemoeiing daarmee 
heeft willen onthouden. 
Vervolgens voor zover het dan de aangewezen gymnasia betreft, ligt het 
accent totaal anders dan bij de andere takken van onderwijs. Bij deze 
laatste krijgt de inspectie ook t.a.v. (alle) vrije scholen een positieve taak 
toegewezen; in het geval van alleen maar de aangewezen gymnasia wor-
den omgekeerd aan deze enige verplichtingen opgelegd tegenover de in-
specteur. Bijgevolg is er hier geen sprake van via dat overleg de bloei der 
scholen te bevorderen; geen sprake ook van toezicht door de inspectie 
op het naleven der wet en der verordeningen en van de bevoegdheid tot 
het opmaken van proces-verbaal (hiervan is slechts sprake onder de 
titel, die handelt over het openbaar onderwijs); men moet haar slechts 
toegang verschaffen en de gevraagde inlichtingen verstrekken over de 
school en het onderwijs en er wordt zelfs geen expliciet verband gesug-
gereerd tussen deze inlichtingen en het uitbrengen van het jaarlijkse 
verslag aan de minister; dit komt slechts ter sprake bij de taak van de 
inspecteur t.a.v. de openbare gymnasia, al mag men natuurlijk veronder-
stellen, dat hier het leven zelf de uitermate grote bescheidenheid van de 
wettekst wel enigszins achterhaald zal hebben. 
In ieder geval blijft staan dat, voor zover het de tekst zelf van de wet 
betreft, de rechtstreekse positieve bemoeiingen van de inspecteur met 
het eigenlijke onderwijs zelf, die in alle tot nu toe besproken wetten en 
ook in de nog te behandelen N.O.-wet zo sterk naar voren komt, voor 
zover het de gymnasia betreft en dan nog alleen maar de aangewezen 
gymnasia, in vergelijking met die genoemde wetten slechts een bescheiden 
en haast niet geaccentueerde plaats innemen. 
Ook is het na al het voorafgaande verrassend, in deze wet een zuiver 
begrip te vinden voor de taak en functie van bestuur en dagelijkse leiding: 
niet het onderwijzend personeel, de leraren, moeten de verlangde inlich-
tingen geven, maar bestuur (curatoren) en de hoofden (rectoren). Hiermee 
is de juiste hiërarchie weer in ere hersteld. 
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A P P E N D I X : De inspectie en het voorbereidend hoger en middelbaar 
onderwijs n.a.v. het tweede rapport-Jansen blz. 50 vgl. 
De inspectie en het voorbereidend hoger en middelbaar onderwijs n.a.v. 
het tweede rapport-Jansen blz. 50 vgl. 
Om het belang van de zaak en om een zo duidelijk mogelijk beeld te 
krijgen van de verhouding van de inspectie tot het vrije onderwijs willen 
wij niet nalaten, hier nader in te gaan op een hoofdstuk uit het tweede 
rapport van de commissie-Jansen, dat voor het V.H.M.O. deze materie 
behandelt . Het betreft hoofdstuk V: Het bijzonder onderwijs en de in-
spectie volgens de wetsontwerpen-Rutten. 
In dit hoofdstuk gaat de commissie er terecht van uit, dat „ten aanzien 
van het openbaar en van het bijzonder onderwijs de positie van de wet-
gever niet dezelfde is" (blz. 50). Het openbaar onderwijs „regelt" hij, 
voor het bijzonder onderwijs stelt hij voorwaarden, waaronder bepaalde 
rechten worden verleend6). Hieruit trekt de commissie de conclusie, dat 
dus de inspectie voor beide soorten onderwijs afzonderlijk geregeld dient 
te worden en vervolgt dan: „Aldus geschiedt dan ook in de bestaande 
wetgeving" (ibid.), waarop de H.O.-wet geciteerd wordt. Met „bestaande 
wetgeving" zal hier alleen maar door de commissie bedoeld zijn de wet-
geving op het V.H.M.O. maar in de algemeenheid van de formulering kan 
de uitdrukking misleidend zijn; wij hebben reeds gezien dat in de L.O.-
wet (1920) en de kweekschoolwet (1952; het rapport -Jansen stamt uit 1955) 
de zaken heel anders liggen; voor de N.O.-wet (1919) zullen wij nog het-
zelfde zien. Maar ook met betrekking tot de M.O.-wet is de uitleg van de 
commissie-Jansen aanvechtbaar. Zij stelt het als volgt: „Met betrekking 
tot de M.O.-wet moet worden opgemerkt, dat in art. 46 weliswaar wordt 
bepaald: 'Het toezicht op de openbare en bijzondere scholen van middel-
baar onderwijs is . . . . opgedragen a a n . . . . inspecteurs ' . Daartegenover 
staat echter, dat in art. 53 van dezelfde wet iocft weer onderscheid ge-
maakt wordt (CUTS, van ons) tussen openbaar en bijzonder onderwijs. In 
dat artikel wordt bepaald: 'De inspecteurs . . . . t rachten door overleg met 
de gemeentebesturen en met de onderwijzers de bloei van het middelbaar 
onderwijs te b e v o r d e r e n . . . . ' . De besturen van bijzondere scholen worden 
daarbij niet genoemd" (blz. 50). Het lijkt ons zeer te betwijfelen, of het 
hier veronderstelde onderscheid inderdaad door de wetgever bedoeld 
wordt en of men het niet genoemd worden van de besturen der vrije 
scholen als bewijs hiervoor mag aanhalen. Van veel meer belang lijkt 
ons, dat in de M.O.-wet het toezicht zoals reeds opgemerkt, in een aparte 
titel behandeld wordt, die vrij en openbaar onderwijs gelijkelijk omvat, 
e) Over het algemeen wordt het hier aangegeven spraakgebruik van „het open-
baar onderwijs bij de wet regelen" en „voorwaarden stellen t.a.v. het gesubsi-
dieerd bijzonder onderwijs" (dus niet regelen van dit onderwijs) aangehouden. Dit 
knoopt aan bij het spraakgebruik van de grondwet. Toch moet men dit onder-
scheid ook weer niet op de spits drijven: in de considerans van al onze onderwijs-
wetten worden de termen „regeling" en „regelen" gebruikt met betrekking tot 
de gehele inhoud van de wet, waaronder dus ook begrepen hetgeen de wet 
bevat t.a.v. het vrije onderwijs. Bij ons weten is er tegen dit spraakgebruik 
nooit protest aangetekend van enigerlei zijde. 
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tenzij natuurlijk uit de formuleringen zelf een duidelijk onderscheid zou 
blijken. Dit laatste nu is o.i. niet het geval. 
Vooreerst toch staat de in het rapport-Jansen geciteerde zinsnede uit 
art. 53 in dezelfde volzin, die begint met de woorden: „De inspecteurs 
zorgen door schoolbezoek voortdurend bekend te blijven met den toestand 
der scholen, waarvan hun het toezigt is opgedragen; zij trachten enz."; 
dan volgt het citaat uit het rapport. Het is duidelijk, dat deze aanhef van 
art. 53 evenzeer op het vrij als op het openbaar onderwijs slaat. Ook lijkt 
ons duidelijk, dat met „de toestand der scholen" en even verderop „de 
bloei van het middelbaar onderwijs bevorderen" (duidelijk dus ook van 
het vrij onderwijs) meer bedoeld moet zijn dan de naleving van ,,de voor-
waarden (voor subsidiëring), die de inrichting van het onderwijs be-
treffen" waarover het rapport verderop spreekt, en waartoe het krachtens 
de wet de taak van de inspectie t.a.v. het vrije onderwijs beperkt acht (blz. 
51). Deze laatste beperking van de taak van de inspectie staat evenwel 
nergens in de M.O.-wet aangegeven, evenmin als in overeenkomstige be-
palingen uit de L.O.-, N.O.-, kweekschool- en kleuteronderwijswet, zoals 
uit de analyse van de voorafgaande paragrafen wel duidelijk gebleken is. 
Uit heel deze organieke wetgeving kan niet één enkele zinsnede worden 
aangehaald, waarin deze beperking ook maar aangeduid zou worden. Deze 
bestaat uitsluitend in het (al of niet gerechtvaardigde, dit blijve voor het 
ogenblik buiten beschouwing) verlangen van de commissie-Jansen en van 
b.v. ook Op de Coul in het reeds geciteerde artikel. 
Is dan het feit dat in de door het rapport-Jansen geciteerde zinsnede 
uit art. 53 de vrije schoolbesturen niet genoemd worden, een duidelijke 
indicatie, dat in dit aitikel de wetgever t.a.v. het vrije onderwijs een 
principieel andere stelling inneemt dan t.a.v. het openbaar? Dit zou o.i. 
alleen het geval zijn als vaststond, dat met ,,de onderwijzers" uit art. 53 
en de overeenkomstige artikelen in de andere wetten alleen maar bedoeld 
waren die van het openbaar onderwijs. Het is ons niet duidelijk, waarom 
anders in het ene geval de besturen wel en in het andere het personeel niet 
buiten schot zou moeten blijven. Beider positie is, qua vrij onderwijs, 
tegenover de wetgever en de overheid gelijk. Maar waaruit blijkt dat? 
Zij worden toch onder de algemene titel „toezicht", in het algemeen, en 
zonder enige beperking vermeld? Of zou men moeten aannemen, dat hier 
alleen de „onderwijzers" van de gemeentescholen bedoeld zijn, omdat zij 
in een zinsnede genoemd worden, waarin ook de gemeentebesturen voor-
komen? Maar dan zou hieruit volgen, dat ook de onderwijzers van de 
ri/ksscholen dus uitdrukkelijk buiten deze wettelijke bepaling vallen, 
welke het overleg van de inspectie met de school regelt, wat natuurlijk 
geheel onaannemelijk is. Dan zou bovendien de formulering zinloos zijn, 
door „overleg met de ge/neen/ebesturen en met de (thans bij veronder-
stelling gemeen/e-Jonderwijzers" de bloei van „het middelbaar onderwijs" 
(zonder enige beperking, in deze titel, die zowel openbaar als vrij onder-
wijs betreft!) te bevorderen. Alleen reeds op de hier gegeven gronden 
moet men de interpretatie van het rapport-Jansen afwijzen, in ieder geval 
in die zin als zou door de formulering van dit artikel de wetgever zich 
werkelijk een principieel andere verhouding toekennen, voor zover het 
de inspectie betreft, t.a.v. het openbaar en het vrij onderwijs: met het woord 
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„onderwijzers" worden in art. 53 de leraren van alle middelbare scholen 
zonder uitzondering bedoeld, waarbij de wetgever dus duidelijk t.a.v. zowel 
het openbaar als het vrij onderwijs zich op een zelfde standpunt stelt. 
Waarom dan de schoolbesturen der vrije scholen niet genoemd 
worden is de vraag, die wij ons boven reeds op gelijke wijze gesteld 
hebben bij het L.O.-, het kleuter- en het kweekschoolonderwijs (en zoals 
ze zich ook voor zal doen bij het N.O.), zonder dat wij er een werkelijk 
bevredigend antwoord op konden geven. Maar ais het zou zijn om de door 
de commissie-Jansen gesuggereerde reden, dan had ook consequent een 
onderscheid gemaakt moeten worden bij het al of niet noemen van de 
onderwijzers en hoofden/rectoren/directeuren in al deze wetten. 
Zonder er bepaald een strikte argumentatie in te willen zoeken kan een 
vergelijking op dit punt met de L.O.- en kleuterwet toch suggestief zijn 
t.a.v. de bedoelingen van de wetgever . In beide wetten komen overeen-
komstig geformuleerde bepalingen voor (L.O.-wet art. 180 en 181 ¡ kleuter-
onderwijswet art. 112 en 113). Zou men ook daar uit het niet genoemd 
worden van de besturen der vrije scholen tot een soortgelijke conclusie 
willen komen als de commissie-Jansen t.a.v. het middelbaar onderwijs 
komt, dan zou er aanstonds op gewezen kunnen worden, dat bij het 
overleg van de inspecties met bepaalde instanties ter bevordering van de 
bloei van het betreffende onderwijs ook de commissies uitdrukkelijk be-
t rokken zijn (bij het M.O. vraagt de inspecteur hun alleen maar inlich-
tingen); in genoemde wetten echter zijn in deze commissies uitdrukkelijk 
opgenomen vertegenwoordigers van het vrije onderwijs, qualitate qua, 
maar niet uit de besturen, doch uit het onderwijzend personeel. Zou men 
dus al uit het niet genoemd zijn van de besturen der vrije scholen op 
enigerlei wijze kunnen besluiten tot een principiële distantie van de wet-
gever t.a.v. het vrije onderwijs inzake de inspectie, dan zou dit in het 
zelfde artikel weer teniet gedaan zijn door het wel opnemen van de com-
missies in het overleg, terwijl in de samenstelling van deze commissies 
vertegenwoordigers van openbaar en vrij onderwijs op voet van volkomen 
gelijkheid betrokken zijn. Het is duidelijk dat een dergelijke inconse-
quentie de wetgever toch niet in de schoenen geschoven mag worden. 
Een nadere toetsing behoeft ook hoofdstuk V § 2 van het rapport-
Jansen over ,,De inspectie en de naleving van de 'voorwaarden' " (blz. 
51-52). Wij hebben op blz. 169 uit deze paragraaf reeds de ui tspraak ge-
citeerd, dat voor de vrije scholen de taak van de inspectie tot nu toe 
slechts zou hebben bestaan in he t toezicht op de naleving van de sub-
sidievoorwaarden, voor zover die het te geven onderwijs betreffen7). 
De commissie rekent hiertoe b.v. de duur van de cursus, de vakken van 
het leerplan, de bevoegdheid van de leraar, de voorwaarden voor de 
toelating, de bepalingen betreffende het algemene leerplan8). Voor de 
openbare scholen daarentegen betrof volgens de commissie de t aak der 
7) „De inspecteurs waren steeds inspecteurs van het onderwijs (curs, van het 
rapport). Hun taak betreft het toezicht op het onderwijs aan de openbare scholen 
en voor de bijzondere scholen het toezicht op de naleving van de „voorwaarden", 
voor zover die het te geven onderwijs betreffen". Rapport, blz. 51. 
e) ibid, blz. 51. 
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inspectie het toezicht op het onderwijs zelf, Daartegenover werd „het 
toezicht op de naleving van de 'voorwaarden' voor zover die voorwaarden 
het bestuurlijk beheer9) van de school betreffen steeds uitgeoefend 
niet door de inspecteurs doch, onder de bevelen van de minister, door 
ambtenaren van het ministerie. Dit laatste toezicht wordt in de H.O.-wet 
ook afzonderlijk geregeld". Ten bewijze van dit laatste worden dan geci-
teerd H.O.-wet art. 168 quater tweede lid en art. 168 duodecies. 
Analyseren wij de betreffende bepalingen uit de H.O.-wet en de M.O.-
wet, dan komen wij tot de volgende bevindingen, waarbij wij speciaal 
nagaan de bepalingen omtrent de voorwaarden, voor zover die het te 
geven onderwijs betreffen, volgens de categorieën door de commissie-
jansen genoemd. 
Vooreerst moet worden opgemerkt dat het rapport-Jansen ten bewijze 
van de algemene stelling (rakende zowel het M.O. als het V.H.O.) omtrent 
de taak van de inspecteurs en de taakverdeling betreffende de te inspec-
teren zaken tussen inspectie en departementsambtenaren, zich beroept op 
twee artikelen uit de H.O.-wet. Dit is niet bepaald gelukkig te noemen, 
want zoals wij reeds hebben gezien is de inspectie in de H.O.-wet op een 
totaal andere wijze ingebouwd dan in de M.O.-wet en de overige onder-
wijswetten, cf. blz. 167. Hieraan zit o.a. deze consequentie vast, dat de 
taak van de gymnasiale inspecteur wettelijk aanzienlijk minder omvangrijk 
is dan die van het M.O. Daar komt bij dat het rapport verzuimt de be-
woordingen van de wet zorgvuldig af te wegen. Tengevolge hiervan komt 
het rapport dan ook tot, in hun algemeenheid, onjuiste conclusies. 
Op blz. 51 van het rapport lezen wij: „De inspecteurs waren steeds 
inspecteurs van het onderwijs. Hun taak betrof het toezicht op het 
onderwijs aan de openbare scholen en voor de bijzondere scholen het 
toezicht op de naleving van de 'voorwaatden', voor zover die het te geven 
onderwijs betreffen". En verder: „Het toezicht op de naleving van de 
'voorwaarden voor zover die voorwaarden het bestuurlijk beheer van de 
school betreffen, werd steeds uitgeoefend niet door de inspecteurs doch, 
onder de bevelen van de minister, door ambtenaren van het ministerie. 
Dit laatste toezicht wordt in de H.O.-wet ook afzonderlijk geregeld". Dan 
volgen de beide reeds geciteerde artikelen uit de H.O.-wet, 168 quater 
tweede lid en 168 duodecies. 
Vooreerst is het onderscheid in de taak van de inspectie, dat in het 
eerste citaat verondersteld wordt, in de M.O.-wet op geen enkele wijze 
te vinden, zoals uit de door ons gegeven analyse ten duidelijkste blijkt: 
t.a.v. de inspectie worden openbaar en vrij onderwijs op geheel gelijke 
B) Met voorwaarden betreffende het bestuurlijk beheer van de school bedoelt de 
commissie b.v. eisen gesteld aan het bestuur der school, bepalingen betreffende 
de inhoud van de akte van benoeming van het personeel, bepalingen omtrent de 
bezoldiging, bepalingen omtrent het splitsen van klassen en omtrent aantallen 
leerlingen der school en der klassen (ibid., blz. 51). 
De commissie citeert de H.O.-wet uiteraard volgens de tijdens haar werkzaam-
heden gangbare nummering en wij volgen haar daarbij in ons commentaar. Sinds-
dien hebben er in de betreffende artikelen wijzigingen en aanvullingen plaats 
gevonden en zijn zij volgens een andere nummering gehergroepeerd. Voor onze 
conclusies brengt dit echter geen veranderingen mee. 
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wijze behandeld. Slechts in de H.O.-wet is de behandeling van de inspectie 
voor het vrij onderwijs losgemaakt van die voor het openbaar onderwijs 
en staat in het deel van de wet voor het vrije onderwijs, art. 163 en 
art. 164. Maar tevergeefs zoeken wij in de wettekst de beperking, die de 
commissie-Jansen aan de inspectie wil opleggen t.a.v. het vrije onderwijs. 
Wat wij vinden is precies datgene wat de commissie haar in dit opzicht 
ontzegt en wat zij toekent aan de inspectie van het openbaar onderwijs, 
nl. het toezicht op het onderwijs. Wat voor andere zin kunnen de woorden 
van art. 164 H.O.-wet hebben waarmee aan besturen, curatoria en rector 
wordt opgelegd, de inspecteur „de verlangde inlichtingen te verschaffen 
omtrent de school en het onderwijs" ? Waar ligt hierin een beperking 
vervat tot alleen maar de „voorwaarden"? Zeker, die kan men onge-
twijfeld bij de inhoud van deze bewoordingen onderbrengen, maar deze 
inhoud strekt zich krachtens de betekenis der gebruikte bewoordingen 
nog veel verder uit. Bovendien, was dit niet het geval, wat voor zin heeft 
dan art. 163 H.O.-wet krachtens welke de leslokalen gedurende de ¡es-
uren steeds toegankelijk moeten zijn voor de inspecteur? Als het alleen 
gaat om toezicht op de naleving van de subsidievoorwaarden hier bedoeld 
(duur van de cursus enz.; dus zuiver administratieve zaken) heeft het 
bezoek aan de leslokalen tijdens de lessen niet de minste zin: de in-
specteur kon zich tijd en moeite bij het hanteren van dit ondeugdelijke 
middel veel beter besparen en zich beperken tot bestuderen van de ad-
ministratieve bescheiden van de school. Maar wel heeft het bedoelde 
artikel 164 volop zin als een vervolg op het lesbezoek van artikel 163. 
De voor de hand liggende interpretatie van de beide artikelen bewijst ten 
voeten uit, dat het de wetgever bij de inspectie van het vrije onderwijs, 
ook bij het H.O., integraal te doen is ook om het concrete onderwijzen 
zelf. Men zou hem slechts in de H.O.-wet de inconsequentie kunnen ver-
wijten, dat hij aan deze vorm van zijn inspectie niet, zoals hij het in alle 
onderwijswetten gedaan heeft, het natuurlijkerwijs daarop volgende 
„overleg" gekoppeld heeft om de „bloei van het onderwijs te bevorderen", 
ook van het vrije onderwijs. 
Ook wat het rapport-Jansen in het tweede citaat supra stelt moet in zijn 
algemeenheid en absoluutheid onjuist geacht worden: de scherpe scheiding 
tussen toezicht op de „bestuurlijke" en op de „onderwijskundige" voor-
waarden en dat, ten bewijze daarvan, de eersten in de H.O.-wet ook 
afzonderlijk geregeld zijn. Klaarblijkelijk heeft de commissie dit gecon-
cludeerd uit de bewoordingen van de aldaar geciteerde wetsartikelen resp. 
H.O.-wet art. 168 quater tweede lid en H.O.-wet art. 168 duodecies: 
„ . . . .dat aan Onzen Minister. . . . alle inlichtingen worden gegeven, 
en „De besturen . . . .zijn gehouden Onze Minister. . . . alle inlichtingen te 
geven". Lezen wij de tekst van beide artikelen nauwkeurig, dan blijkt dat 
deze inlichtingen Ье/ші е op de bestuurlijke voorwaarden ook betrekking 
hebben op de inrichting van het onderwijs. In beide gevallen immers 
betreffen deze inlichtingen naast de „bestuurlijke" elementen ook alles 
wat er staat in art. 168 H.O.-wet. Welnu, van dit artikel betreft no. 3 het 
algemeen leerplan, no. 4 en 5 de vakken, waarin onderwijs moet worden 
gegeven en no. 6 het aantal te geven lessen. Voegt men hier nog bij het 
bepaalde onder art. 168 decies (waarover de bedoelde inlichtingen zich 
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eveneens uitstrekken) dan komt daar nog bij de bevoegdheid der leraren, 
terwijl op grond van art. 168, 3 - 5 indirect ook de duur van de cursus is 
inbegrepen. Over al deze zaken moeten de inlichtingen precies zoals over 
de 'bestuurlijke' gegevens rechtstreeks aan de minister gegeven worden, 
terwijl dit laatste in de geest van de commissie juist het criterium zou zijn, 
dat ze niet onder het terrein van de inspectie zouden vallen. Dit is echter 
in onmiddellijke tegenspraak met het standpunt van de commissie, dat zij 
vlak daarvoor te dien aanzien heeft ingenomen. Dit voor zover het de 
H.O.-wet betreft. 
In de M.O.-wet liggen de zaken nog veel duidelijker. Afgezien van wat 
wij reeds opmerkten over de taak van de inspectie die daar dezelfde is 
voor openbaar en vrij onderwijs, doet art. 50 M.O.-wet het hele 
door de commissie gemaakte onderscheid te niet waar het bepaalt: „De 
leden der commissie van toezicht en de inspecteurs zijn bevoegd van de 
overtredingen dezer wet en der verordeningen op het middelbaar onder-
wijs proces-verbaal op te maken". Deze bevoegdheid wordt volkomen in 
het algemeen uitgesproken, zonder enige beperking tot welke onderdelen 
ook. Zij strekt zich dus uit o.a. ook tot het nakomen van de „voor-
waarden", zowel die welke op het onderwijs als die welke op het be-
stuurlijke beheer betrekking hebben. De bevoegdheid echter tot het op-
maken van proces-verbaal veronderstelt noodzakelijkerwijze de bevoegd-
heid en opdracht tot inspecteren. Men kan toch bezwaarlijk aannemen 
dat de wetgever hier zou willen zeggen: een uitdrukkelijke bevoegdheid 
tot toezien hebt gij niet, maar als gij eens per toeval een overtreding be-
merkt, dan kunt ge proces-verbaal opmaken. De hier bedoelde bevoegd-
heid tot toezien is echter regelrecht in strijd met de door de commissie 
gemaakte onderscheiding binnen het terrein van de inspectie. 
Het enige punt, waarin wij de commissie-Jansen hier kunnen volgen is 
dus, dat inderdaad de inspectie bij het H.O. in die zin behoedzamer ge-
formuleerd is in haar verhouding tot het vrije onderwijs dat: 
a. haar de bevoegdheid tot het opmaken van proces-verbaal (maar niet de 
bevoegdheid tot toezien) is onthouden; in de H.O.-wet wordt die slechts 
genoemd m.b.t. het openbaar onderwijs; 
b. aan de inspectie H.O. niet de bevoegdheid gegeven wordt om door 
middel van overleg met de schoolinstanties te trachten, de bloei van 
ook het vrije onderwijs te bevorderen. 
i. Nijverheidsonderwijs. 
Doorlopen wij de bepalingen van de N.O.-wet inzake het toezicht dan 
komen wij tot het volgende ovemcht. 
De inspectie wordt behandeld in een afzonderlijk hoofdstuk, titel III van 
de wet. Zij is opgedragen aan een „Inspecteur-Generaal en aan inspecteurs, 
zo nodig bijgestaan door adjunct-inspecteurs of door controleurs" (art. 
57,1). Blijkens de Memorie van Antwoord 2de Kamer was de Inspecteur-
Generaal qualitate qua tevens chef van de betreffende afdeling van het 
departement, wat ons, terloops opgemerkt, een ongelukkige beleidsfiguur 
lijkt; overigens is hierin sinds enkele jaren verandering gekomen. 
De gemeentescholen zijn bovendien onderworpen aan het toezicht van 
één of meer plaatselijke commissies, door de gemeenteraad te benoemen 
(art. 57,2). 
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Bovendien kunnen de provincie en de gemeente, die een vrije school 
subsidiëren, ieder twee gedelegeerden doen plaats nemen in het bestuur 
van de school, te benoemen resp. door gedeputeerde staten en de ge-
meenteraad (art. 57,3). 
„De inspecteur-generaal, de inspecteurs en de adjunct-inspecteurs zijn 
bevoegd, ieder binnen zijn ambtsgebied en bevoegdheid, van de overtre-
dingen dezer wet en der verordeningen op het nijverheidsonderwijs 
proces-verbaal op te maken" (art. 60,1). Zij en ook de controleurs, hebben 
steeds toegang tot alle inrichtingen, waarover hun het toezicht is opge-
dragen (art. 60,2). 
Voor inspecteur-generaal, inspecteurs en adjunct-inspecteurs geza-
menlijk geldt de volgende taakomschrijving: 
a. zij moeten door bezoek aan de inrichtingen, waarover hun het toezicht 
is opgedragen, ervoor zorgen, voortdurend bekend te blijven met de 
toestand van het daar gegeven onderwijsj 
b. zij moeten door het plegen van overleg met de besturen der vrije 
scholen, de gemeentebesturen, de directeuren, de leraren, de besturen 
bedoeld in art. 39 (rechtspersoonlijkheid bezittende instellingen en 
verenigingen, welke zich de bevordering van het nijverheidsonderwijs 
ten doel stellen) en de controleurs van het leerlingstelsel trachten, 
de bloei van het onderwijs te bevorderen; 
с zij moeten de minister voorlichten over alle onderwerpen, waarover 
hun mening gevraagd wordt ¡ 
d. zij moeten de minister voorstellen doen, die zij in het belang van het 
onderwijs nodig achten; 
e. de inspecteur-generaal brengt jaarlijks, de inspecteurs gehoord, een 
beredeneerd verslag uit aan de minister (art. 61). 
Op de taak der comissies behoeft hier niet nader ingegaan te worden, 
daar zij uitsluitend bedoeld zijn voor de gemeente- (dus overheids-) 
scholen. 
Omtrent de gedelegeerden in de besturen der vrije scholen wordt het 
volgende vastgesteld: 
a. zij hebben alle rechten, verbonden aan het bestuurslidmaatschap. 
Uit de desbetreffende kamerdebatten blijkt, dat het inderdaad de be-
doeling is, dat de gedelegeerden van een gemeentebestuur als gewone 
leden in een schoolbestuur zitting zullen nemen en ook het recht 
hebben, de algemene vergaderingen, evenals de bestuursvergaderingen 
bij te wonen; 
b. zij geven aan hun delegators alle gewenste inlichtingen over het on-
derwijs aan de betreffende scholen. 
Uit de Memorie van Antwoord 2de Kamer blijkt duidelijk ook het coniro-
lerende karakter van deze gedelegeerden: „Teneinde echter aan de subsi-
diërende lichamen.. . . controle te geven omtrent de besteding der door 
hen verstrekte gelden, wenst de ondergetekende hun het recht toegekend 
te zien, om ten hoogste een tweetal gedelegeerden in het schoolbestuur 
te benoemen. Aldus zal samenwerking tussen dat bestuur en de subsidi-
ërende corporatie beter verzekerd zijn". 
Naast de grote overeenkomst met de desbetreffende bepalingen uit de 
174 
overige onderwijswetten vallen ook een aantal duidelijke verschillen op, 
die wij hier in het kort zullen releveren. 
Vooreerst was er de figuur, dat de inspecteur-generaal krachtens zijn 
ambt tevens chef was van de afdeling N.O. van het departement. Zonder 
dat hiermee in principe de verhouding tussen de inspecteur-generaal en 
het vrije onderwijs een verandering ondergaat, bergt deze cumulatie van 
functies het gevaar in zich, dat het onderwijs sterk binnen de ambtenaar-
lijke sfeer getrokken kan worden; er was geen intermediair meer, dat een 
remmende invloed had, wanneer de inspecteur-generaal zijn denkbeelden 
betreffende het N.O. wilde omzetten in ambtelijke voorschriften en be-
moeienissen; dat dit gemakkelijk tot een sterke centralisatie kan leiden, is 
in de geschiedenis van het N.O. dan ook geen theoretische mogelijkheid 
gebleven, zo zelfs, dat men mag zeggen, dat er wellicht geen tak van 
onderwijs is, waar, bij een schijnbaar zo grote „openheid" van de wet, de 
binding aan departementale voorschriften zo sterke vormen heeft aange-
nomen als juist bij het N.O. 
Opmerkelijk is verder, dat, in tegenstelling met de Kleuter-, L.O.- en 
M.O.-wet, de taak van de plaatselijke commissies zich beperkt tot de ge-
meentescholen. In de M.v.A. van de 2de Kamer wordt dit aldus verant-
woord (in het aanvankelijke wetsontwerp strekten de bemoeienissen van 
de plaatselijke commissies zich ook tot het vrije onderwijs uit): „ . . . .Inder-
daad verdient het de voorkeur, het toezicht op die (bijzondere) scholen 
aan de schoolbesturen te laten, en, ter vermijding van wrijving, niet naast 
die besturen ook aan de gemeentelijke commissie recht van inmenging in 
de schoolzaken te geven". Om dan echter toch een controle te hebben op 
de besteding der gemeentelijke subsidiegelden introduceert de minister 
de gedelegeerden in deze schoolbesturen, die in het oorspronkelijke 
ontwerp niet voorkwamen. Opmerkelijk is echter, dat in art. 63 de be-
voegdheid van deze gedelegeerden veel verder gaat dan alleen maar 
controle, zodat het wèl de vraag is, of voor de principiële verhouding 
tussen overheid en vrije school de ruil „plaatselijke commissies, ook met 
bevoegdheid t.a.v. bijzondere scholen" (men vergelijke de bevoegdheid 
van de overeenkomstige commissies bij Kleuteronderwijs, L.O en M.O.) 
en gedelegeerden een voordelige is geweest. 
Principieel lijkt het een bedenkelijke zaak, dat een subsidiërende over-
heidsinstantie aan haar subsidieverlening niet alleen het recht ontleept 
tot controle op de besteding der gelden, maar tevens het recht, om aan het 
besturen van de gesubsidieerde instelling deel te nemen; dit is een recht-
streekse inmenging in interne aangelegenheden, die verre uitgaat buiten 
de grenzen van de zorg voor het toezicht op een goed financieel beleid. 
Het ie niet goed in te zien, hoe dit te rijmen valt met de traditionele 
Nederlandse opvattingen over de vrijheid van het onderwijs en het lijkt 
bedenkelijk veel op misbruik van machtspositie. Het brengt ook prin-
cipieel een scheve verhouding tussen de leden van de bedoelde besturen. 
Het is, blijkens ministeriële verklaring, boven reeds geciteerd, uitdruk-
kelijk de bedoeling, dat de bedoelde gedelegeerden (voor de gemeentelijke 
gedelegeerden is dat expressie verbis gezegd) als gewone leden in het 
bestuur zitting hebben, met alle rechten daaraan verbonden. Dit „gewone 
leden" is echter een loos woord: zij zijn en blijven immers vertegenwoor-
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digers van de overheid en slechts als zodanig hebben zij zitting in het 
schoolbestuur¡ er kan dan ook nooit op voet van gelijkheid gehandeld en 
overlegd worden tussen de inderdaad „gewone leden" van het bestuur en 
deze gedelegeerden, die noodzakelijkerwijs een remmende invloed moe-
ten hebben op een onbevangen inteme afdoening van bestuurszaken. Wan-
neer in het derde lid van art. 63 gezegd wordt, dat de besturen van de 
gesubsidieerde scholen verplicht zijn, aan deze gedelegeerden de door 
hen gewenste inlichtingen te verschaffen, tekent dit het hybride van de 
situatie wel bijzonder duidelijk: een bestuur, dat verplicht inlichtingen 
moet verschaffen aan personen, die, zoals uitdrukkelijk verklaard is, als 
„gewone ¡eden" deel uitmaken van datzeüde bestuur. Duidelijker kon niet 
gezegd worden, dat dit „gewone lidmaatschap" een paskwil is. Vanuit het 
oogpunt van een juiste verhouding tussen overheid en vrij onderwijs kan 
de instelling van deze gedelegeerden niet anders dan een ongelukkige 
ontsporing genoemd worden, temeer waar toch zeer gemakkelijk andere 
inspectorale middelen geschapen hadden kunnen worden. 
Verder verdient het de aandacht, dat de N.O.-wet de enige is, die de 
besturen van de vrije scholen recht doet wedervaren waar het geldt, dat 
de inspectie door overleg met de scholen ernaar streeft, de bloei van het 
onderwijs te bevorderen; in art. 61,1 worden nl. in dit overleg expressis 
verbis de besturen van de vrije scholen betrokken. 
Tenslotte moet gewezen worden op iets, wat in geen enkele der andere 
onderwijswetten voorkomt, nl. art. 64, dat, hoewel het niet direct met toe-
zicht te maken heeft, toch maar onder de titel III is ondergebracht, waar-
schijnlijk bij gebrek aan een geschiktere plaats in de wet. Artikel 64 schrijft 
voor, dat „door of vanwege Onze Minister . . . .tweemaal 's jaars deskun-
digen op het gebied van ambacht, nijverheid, scheepvaart, huishouden, 
landbouwhuishoudkunde en vrouwelijke handwerken (worden) bijeenge-
roepen, om met hem of de inspecteur-generaal de belangen van het on-
derwijs van de hier vermelde groepen te bespreken". 
De „belangen" worden hier in zeer algemene zin genoemd en kunnen 
dus zeer zeker op de eigenlijke onderwijskwesties (inhoud en methode) 
slaan. Men vraagt zich af, wat voor zin een dergelijk contact heeft naast 
de afdeling N.O. van de onderwijsraad, die tijdens de behandeling van de 
N.O.-wet werd geïnstalleerd. Het enige — en belangrijke — verschil is, 
dat een dergelijke consultatie van deskundigen uit de vrije maatschappij in 
de wet twee maal 's jaars wordt voorgeschreven, terwijl in de N.O.-wet 
— min of meer uiteraard — nog geen enkele verplichte consultatie van 
de afdeling N.O. van de onderwijsraad voorkomt. Het is een op zich ge-
zonde gedachte, dat de overheid op een dergelijke wijze verplicht wordt, 
de direct belanghebbenden te „horen" (wel bijzonder, waar het hier het 
N.O. betreft, dat uit zijn aard ten nauwste contact moet houden met de 
technische ontwikkelingen), al zou er aan kunnen worden toegevoegd, dat 
een contact van twee maal per jaar niet direct een bijzonder grote effi-
ciëntie schijnt te beloven, temeer, waar over de samenstelling en perma-
nentie van dit gezelschap deskundigen in de wet niets naders wordt ge-
regeld. 
Opmerking in dit verband verdient, dat tijdens de behandeling van dit 
wetsontwerp een amendement werd voorgesteld, waarbij de hier bedoelde 
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consultatie vervangen werd door een vaste „commissie van advies voor 
het nijverheidsonderwijs", die tot taak zou hebben, de „minister te ad-
viseren over de uitvoering van deze wet en omtrent de belangen van het 
nijverheidsonderwijs met hem of de inspecteur-generaal overleg te 
plegen". Deze commissie zou verder de bevoegdheid hebben, de minister 
voorstellen te doen. Ten behoeve van de benoeming der leden zouden de 
centrale vakbonden van werkgevers en werknemers door de minister 
worden uitgenodigd, een opgave van door hen aanbevolen personen aan 
hem te doen toekomen. Na discussie in de Kamer werd dit amendement 
weer ingetrokken, voornamelijk omdat ze volledig als doublure gefungeerd 
zou hebben naast de pasopgerichte N.O.-afdeling van de onderwijsraad. 
Wij zullen echter, met het oog op onze verdere gedachtengang t.a.v. de 
structuur van de ordening van het onderwijs dit voorgestelde amendement 
in het oog blijven houden, met name ook de voorgestelde procedure bij de 
benoeming der leden. 
Samenvafiend overzicht over de verhouding van de inspectie tot het vrije 
onderwijs. 
Bij deze samenvatting is het ons niet te doen om de zuiver administratieve 
bemoeiingen van de inspectie met het vrije onderwijs, d.w.z. om de con-
trole op het naleven der voorwaarden voor subsidieverlening. Het gaat 
ons om het onderwijs in de stricte zin, het onderwijzen zelf. 
De vraag, die wij ons stellen n.a.v. de boven gegeven analyses van de 
verschillende wetten is deze: hoe is in de organieke wetgeving het grond-
wetsartikel 208, 2de lid uitgewerkt, dat bepaalt, dat het geven van onder-
wijs vrij is, „behoudens het toezicht der overheid"? 
Zonderen wij hier een ogenblik het gymnasium uit, dan krijgen wij 
voor alle andere takken van onderwijs het volgende beeld: 
1. De inspectie strekt zich uit tot aile scholen van de betreffende tak van 
onderwijs, openbare en vrije, gesubsidieerde en niet gesubsidieerde. 
2. In de wijze van inspectie wordt geen enkel onderscheid gemaakt tussen 
openbare en vrije scholen. In alle betreffende wetten komt een aparte 
titel voor over het toezicht, dat gelijkelijk voor openbaar en vrij on-
derwijs geldt. 
3. In geen enkele van deze wetten staat ook maar enige aanduiding, dat 
voor het vrije onderwijs de inspectie zich zou beperken tot het toezien 
op de naleving van alle of bepaalde subsidievoorwaarden. 
4. In de formulering van geen enkele van deze wetten speelt het begrip 
„toezicht op de naleving der subsidievoorwaarden" als zodanig ook 
maar een rol; het wordt nergens gebruikt en men zou bij een indeling 
der taken, die krachtens de wettelijke formuleringen aan de inspectie 
worden opgelegd, een zodanige categorie ook niet kunnen onder-
scheiden als een bepaald onderdeel van die taak. 
5. Ook voor de vrije scholen, zo goed als voor de openbare, betreft de 
inspectie, naast de bevoegdheid tot het opmaken van proces-verbaal 
over overtreding van wetten en verordeningen en dus het toezien op 
de naleving van die wetten en verordeningen, het onderwijzen zelf. Dit 
komt in al deze wetten tot uiting in bewoordingen en uitdrukkingen 
als „op de hoogte blijven van de toestand van het onderwijs", „bevor-
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deren van de bloei van het onderwijs", door overleg met leerkrachten, 
door de verplichting van directeuren en leerkrachten tot het ver-
strekken van alle gevraagde inlichtingen betreffende de school en het 
onderwijs, het doen van voorstellen aan de minister ter verbetering 
van het onderwijs enz. 
Wat het gymnasium betreft, de H.O.-wet is de enige, die in haar structuur 
inderdaad een onderscheid maakt tussen de openbare en de vrije scholen. 
Alleen zij kent een afzonderlijk hoofdstuk voor de inspecteur van het 
openbaar onderwijs, waarnaast de inspecteur van het vrije onderwijs 
„terloops" wordt „afgedaan" in 2 artikelen van het algemene hoofdstuk 
over de vrije gymnasia. Ook echter bij de gymnasia beperkt de inspectie 
zich in genen dele tot het toezicht op de naleving der subsidievoor-
waarden, integendeel, niet alleen dat ook hier de „naleving van de sub-
sidievoorwaarden" als onderdeel van de taak van de inspecteur in de 
wettelijke formulering geen enkele rol speelt, het is zelfs opvallend, dat 
juist bij het gymnasium niet gesproken wordt, met betrekking tot de vrije 
scholen, van de bevoegdheid tot het opmaken van proces-verbaal inzake 
overtreding van wet en verordening; van subsidievoorwaarden wordt in 
het geheel niet gesproken en waar in verschillende andere wetten de 
inspecteur althans impliciet betrokken wordt bij de controle op deze voor-
waarden (vervat in de term „wetten en verordeningen") schijnt hij hier bij 
het gymnasium volledig buiten te blijven, voor zover men het althans niet 
(zeer) impliciet zou willen lezen in het verschaffen van de „verlangde 
inlichtingen.... omtrent de school en het onderwijs" (ait. 164). Veeleer 
moet men zeggen dat bij het gymnasium, in tegenstelling met alle andere 
wetten, de inspectie van het vrije onderwijs krachtens de tekst van de 
wet zelf, zich voornamelijk, zo niet uitsluitend beperkt tot het onderwijzen 
zelf, al gebeurt dit van de andere kant weer in gereserveerder vorm dan 
bij de overige wetten. Overal elders wordt voor de inspectie in de wet 
gepostuleerd de toegang „tot de scholen", in de H.O.-wet echter tot „de 
lokalen van aangewezen gymnasia, waarin de lessen gegeven worden" 
en wel expliciet „gedurende de lesuren"; bestuur en rector (niet de leraren, 
in tegenstelling met alle andere wetten) moeten hun de verlangde inlich-
tingen geven, niet over de naleving der subsidievoorwaarden of -verorde-
ningen, maar over „de school en het onderwijs"; daar staat tegenover, 
dat in de H.O.-wet m.b.t. de vrije gymnasia niet gesproken wordt over 
„overleg van de inspectie met leraren enz.", en ingevolge daarvan „het 
bevorderen van de bloei van het (bijzonder) onderwijs", zulks in tegen-
stelling tot alle andere onderwijswetten. Hier drukt de H.O.-wet zich 
inderdaad veel gereserveerder uit al mag men de nawerking niet onder-
schatten, die onwillekeurig en noodzakelijkerwijze uit moet gaan van de 
verplichting tot het geven van de verlangde inlichtingen over de school 
en het onderwijs. 
Het is moeilijk, om in de droge, zakelijke wetteksten „accenten" aan te 
wijzen en argumenten te vinden, waarom het ene artikel in het geheel 
zwaarder zou moeten wegen dan het andere, maar als de omvang der be-
woordingen tevens een criterium zou mogen zijn van de belangrijkheid 
of minder-belangrijkheid, die de wetgever aan zijn bepalingen hecht, dan 
lijdt het geen twijfel of bij de taakomschrijving van de inspectie geldt 
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voor alle organieke wetten zonder onderscheid, dat het toezien op en de 
bemoeienis met het concrete onderwijzen veruit het belangrijkste deel 
van hun taak is en niet het toezicht op de naleving van wet, verordening 
of subsidievoorwaarden. 
Voor wie de desbetreffende wetteksten in hun samenhang bestudeert, 
lijdt het geen twijfel, of de „aanhoudende zorg der regering" uit grond-
wetsartikel 208, eerste lid, vindt één van haar grondpijlers in de uitwerking 
die de organieke wetgeving aan het tweede lid van het grondwetsartikel 
geeft, „behoudens het toezicht der overheid". 
Misschien mag men het ook anders zeggen en vaststellen, dat de ver-
overing van de vrijheid van onderwijs in onze geschiedenis, zelfs na de 
pacificatie (vier van de zes onderwijswetten dateren in hun huidige vorm 
van na 1917) slechts een zeer gedeeltelijke overwinning betekende op het 
oude ,,Aufklärungs"-beginsel, dat onderwijs staatszaak is. Zeker, in een 
wezenlijk opzicht heeft de staat zich moeten terugtrekken, maar zij heeft 
sterke troeven in handen gehouden om het oude beginsel, zoal niet de jure, 
dan toch de facto in grote mate tot gelding te brengen. Een van deze 
troeven is het toezicht op het onderwijs. Veelal realiseert men zich dit 
onvoldoende in de kringen van het vrije onderwijs en meent, dat de taak 
van de inspectie bestaat in het toezien op het onderhouden der wet. 
Evenwel had die inspecteur het bij het rechte eind (zij het met enige cor-
rectie) die zeide, dat niemand hem zou kunnen beletten, zich met de 
paedagogisch-didactische werkzaamheden van de (vrije) school te be-
moeien en dat hij dit kon doen met de grondwet in de hand. Hij vergiste 
zich wat betreft de grondwet; daarvoor is haar wijze van uitdrukken nog 
te vaag en te algemeen. Maar wel zou elke inspecteur met alle organieke 
wetten achter zich, zich kunnen opwerpen als de behartiger en bevor-
deraar van de paedagogisch-didactische belangen van het onderwijs, ook 
van het vrije onderwijs en niemand zou deze staatspaedagogiek op grond 
van welk wetsartikel ook maar, terug kunnen wijzen. De inspecteurs zijn 
krachtens hun wettelijke status veel meer dan „inspecteur" alleen, zij 
zijn nog steeds op wettelijke basis de belichaming van de gedachte: on-
derwijs is staatszaak. Wij willen hierbij niet onderschatten de overweging 
dat de overheid bezorgd dient te zijn voor het peil van het (concrete) 
onderwijs, waaraan zij de gemeenschapsgelden besteedt. Wij hebben 
evenwel het sterke vermoeden dat hier een oude traditie gretig gebruik 
gemaakt heeft van een nieuwe situatie om zich nog zoveel mogelijk te 
continueren. 
2. Eisen van beJcwaamhefd en zedelijk goed gedrag. 
Het uitgangspunt voor ons onderzoek is hier de bepaling in de grondwet 
gegeven door art. 208, 2de lid: „Het geven van onderwijs is vrij, behoudens 
het toezicht der overheid (hierover is in het voorafgaande hoofdstuk 
uitvoerig gehandeld) en bovendien, voor zover het algemeen vormend 
lager als middelbaar onderwijs betreft, behoudens het onderzoek naar de 
bekwaamheid en de zedelijkheid van de onderwijzer, een en ander bij 
de wet te regelen". 
In deze bepaling is dus uitdrukkelijk vastgelegd, dat, afgezien van het 
toezicht dat zich over alle onderwijs uitstrekt, alleen voor het algemeen 
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vormend lager en middelbaar onderwijs bij de wet eisen van bekwaamheid 
en zedelijk goed gedrag t.a.v. de onderwijzer gesteld kunnen (en moeten) 
worden. Het H.O. en N.O. vallen hier dus buiten. 
Intussen opent het grondwetsartikel zelf de mogelijkheid om ook bij 
deze twee laatste takken van onderwijs bedoelde eisen langs een achter-
deur ook voor het vrije onderwijs binnen te halen, waar het nl. in het 5de 
lid spreekt over „de eisen van deugdelijkheid, aan het geheel of ten dele 
uit de openbare kas te bekostigen onderwijs te stellen" en bij de wet te 
regelen en in het 8ste lid over de voorwaarden, waarop het algemeen 
vormend middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs gesubsidieerd 
worden. Het is immers duidelijk dat het voor de hand ligt, onder deze 
eisen van deugdelijkheid tenminste de bekwaamheidseisen op te nemen, 
terwijl niemand er zich over zal verwonderen, onder de voorwaarden ook 
de zedelijkheidseis gerangschikt te zien. 
Wettechnisch is deze grondslag het zuiverst tot uitdrukking gebracht 
in de L.O.-wet en de M.O.-wet. 
In de M.O.-wet staat aanstonds in het begin, in het algemene gedeelte, 
dat dus zowel voor vrij als voor openbaar onderwijs geldt, de bepaling, 
dat „niemand . . . .middelbaar onderwijs (mag) geven, die niet in het bezit 
is der bij deze wet gevorderde bewijzen van bekwaamheid en zedelijkheid" 
(art. 4). Titel III, handelend over het vrije onderwijs, begint met een 
art. 44, waarin voor het geven van onderwijs in vrije scholen of voor hüls-
ender wij s geëist wordt een akte van bekwaamheid, „volgens deze wet 
verkregen" en een getuigschrift van goed zedelijk gedrag, „afgegeven 
door het dagelijks bestuur van de gemeente" enz. Art. 45 ter 8ste lid 
kiest zijn formulering zo, dat de openbare school als norm fungeert voor 
de vrije, waar het bepaalt, dat de leraren van vrije scholen de akten van 
bekwaamheid moeten bezitten, „voor benoembaarheid tot leraar in die 
vakken aan de overeenkomstige openbare scholen vereist". 
In de L.O.-wet handelt titel VI „Van de bevoegdheid tot het geven van 
lager onderwijs" in het algemeen, zonder beperking tot openbaar of vrij 
onderwijs en begint met art. 129: „Niemand mag lager onderwijs geven, 
die niet in het bezit is van: α. de bij deze wet gevorderde verklaring om­
trent het gedrag; b. een der in de Kweekschoolwet genoemde bewijzen 
van bekwaamheid". Waar in art. 107 de eisen voor het geven van vrij 
lager onderwijs gesteld worden aan de onderwijzer, wordt geëist een akte 
van bekwaamheid en een verklaring omtrent het gedrag. 
In de wetten op het kleuteronderwijs en kweekschoolonderwijs wordt 
in de hoofdstukken over het vrije onderwijs verwezen naar de artikelen 
m.b.t. het openbare onderwijs, die de betreffende materie regelen, i.p.v., 
hetgeen juister zou zijn geweest, op basis van de grondwet rechtstreeks 
de verplichting tot het bezit van de betreffende bewijzen vast te stellen. 
In de H.O.-wet wordt m.b.t. de bijzondere gymnasia de aanwijzing ge-
koppeld aan het bezit van „een diploma of een akte van bekwaamheid, in 
art. 16 gevorderd voor de leraren der openbare gymnasia" en aan een 
getuigschrift van goed zedelijk gedrag, afgegeven door het hoofd van het 
bestuur der gemeente enz. 
In de N.O.-wet worden de betreffende bewijzen geëist voor het openbaar 
onderwijs en voor het uit openbare kassen of door het rijk gesubsidieerd 
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vrij onderwijs, dus praktisch als subsidievoorwaarde, Onduidelijkheid 
schept in deze wet art. 38, eerste lid: „Zij, die in het bezit zijn van een 
der bewijzen van bekwaamheid, bedoeld in de artikelen 31 en 32, 1ste lid, 
moeten, om tot leraar aan een der in artikel 11 bedoelde scholen benoemd 
te kunnen worden, tevens als bewijs van bekwaamheid een getuigschrift 
overleggen, uit hetwelk blijkt, dat zij tot het geven van schoolonderwijs, 
voor hetwelk het eerstgenoemde bewijs van bekwaamheid bevoegdheid 
geeft, ook uit een paedagogisch oogpunt, theoretisch en praktisch vol-
doende zijn voorbereid". Het geciteerde artikel 11 geeft een blote op-
somming van de typen nijverheidsscholen, bedoeld in deze wet, zonder 
enig onderscheid te maken tussen openbaar en vrij onderwijs of bij het 
vrij onderwijs tussen gesubsidieerd en niet-gesubsidiëerd onderwijs. 
Neemt men art. 38,1 zoals het letterlijk luidt, dan zou daaruit volgen, ten 
eerste rechtstreeks dat ook voor benoembaarheid aan vrije niet-gesub-
sidiëerde scholen door de wet een akte van paedagogische bekwaamheid 
geëist wordt en ten tweede indirect, dat voor benoembaarheid aan deze 
scholen ook de akten van bekwaamheid nodig zijn (anders heeft de hele 
formulering m.b.t. die „bewijzen van bekwaamheid" in dit artikel weinig 
zin). Het is echter niet in te zien hoe dit te rijmen valt met de in de 
aanvang geciteerde tekst van de grondwet art. 208, 2de lid, volgens het-
welk nijverheidsscholen niei vallen onder het „onderzoek naar de be-
kwaamheid en de zedelijkheid van de onderwijzer". Toen dit grondwets-
artikel geredigeerd werd in de commissie-Bos lag de situatie anders dan 
thans. Toentertijd (de betreffende alinea van het artikel werd vastgesteld 
in de vergadering van 22 oktober 191510) viel het nijverheidsonderwijs 
(toen nog „vakonderwijs" geheten) formeel nog onder de vigerende M.O.-
wet en was dus althans formeel de wetgever verplicht, regelen vast te 
stellen m.b.t. de bevoegdheid en zedelijkheid. Wel schijnt toen reeds het 
algemene spraakgebruik en de communis opinio het nijverheidsonderwijs 
gezien te hebben als iets geheel aparts en los van het MO. In ieder geval 
hield de wetgever zich in feite niet aan zijn grondwettelijke plicht. De 
formulering van de commissie beperkt de vrijheid slechts t.a.v. het aige-
meen vormend middelbaar onderwijs. Dit gebeurde opzettelijk: het was 
haar uitgesproken bedoeling, het vakonderwijs buiten haar werkzaam-
heden te houden11). Toch riep zij hiermee in haar eigen boezem on-
zekerheden op aangaande de thans ter discussie staande tweede alinea 
van haar grondwetsartikel, onzekerheden, die zij niet tot een oplossing 
bracht, maar afdeed met de opmerking: „Bij het H.O. heeft men zich niet 
bemoeid met de Seminaria, maar als men van de overheid enig recht of 
een subsidie vraagt, dan is men er bij (sic!). Bij het vakonderwijs zou, als 
10) Notulen der staatscommissie voor het onderwijs, ingesteld bij Koninklijk 
Besluit van 31 december 1913, no. 10, 's-Gravenhage, 1920, dl. II blz. 106-10?! uit 
geheel de beraadslaging over dit punt blijkt ook bij deze deskundigen grote 
onzekerheid en onduidelijkheid. 
11) Verslag der staatscommissie voor het onderwijs, ingesteld bij koninklijk 
besluit van 31 december 1913, no. 10, met tien bijlagen, 's-Gravenhage, 1916, 
blz. 10. 
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de bevoegdheid van de wetgever twijfelachtig is, op dezelfde wijze 
worden gehandeld. In de praktijk valt maar een enkele school er buiten 
en die kan men ook in de toekomst vrij laten"12). 
Toen het nieuwe grondwetsartikel in december 1917 werd afgekondigd 
kon men twee dingen doen: ofwel met de voormalige commissie-Bos in 
onzekerheid verkeren en het er maar bij laten zitten óf van oordeel zijn, 
dat het grondwetsartikel volkomen duidelijk de materie van het M.O. in 
twee organiek-wettelijk niet bestaande helften verdeelde, waarvan de 
algemeen vormende helft de vrijheidsbeperking onderging in de zin van 
de door de wetgever op te stellen bevoegdheids- en zedelijkheidseisen, 
terwijl de „vakhelft" hierbuiten viel. Aan de tot dan toe geldende praktijk 
zal overigens wel niets veranderd zijn. 
Toen met de aanneming van het wetsontwerp-De Visser op 4 oktober 
1919 de nijverheidsonderwijswet van kracht werd, veranderde echter de 
situatie. Met deze wet werd het nijverheidsonderwijs uitdrukkelijk uit de 
M.O.-wet gelicht en wettelijk een eigen tak van onderwijs. Had het nieuwe 
grondwetsartikel ten deze de vroegere corresponderende tekst overgeno-
men, waarin alleen sprake was van „middelbaar en lager vormend on-
derwijs", dan zou formeel-wettelijk de wetgever misschien nog verplicht 
zijn gebleven, ook toen een afzonderlijke N.O.-wet tot stand kwam, hierin 
voorschriften omtrent bekwaamheid en zedelijkheid voor alle nijverheids-
onderwijs op te nemen. De grondwetgever immers zou ook dan nog mis-
schien bedoeld hebben, onder middelbaar onderwijs ook het vakonderwijs 
te omvatten. 
— Waar echter het nieuwe grondwetsartikel bewust en gewild juist 
spreekt van algemeen vormend middelbaar en lager onderwijs, ter on-
derscheiding van het vakonderwijs, waar het buiten wilde blijven — 
— waar de commissie-Bos bij al haar onzekerheid toch klaarblijkelijk 
ertoe neigde eerder de niet-bevoegdheid van de wetgever t.a.v. het 
vakonderwijs aan te nemen (zie de boven-geciteerde tekst) — 
— waar verder in het tot stand komen zelf van de N.O.-wet een duidelijke 
indicatie ligt van het feit, dat men algemeen van oordeel was dat M.O. 
en N.O. twee ongelijksoortige soorten onderwijs zijn, die noch in de 
realiteit, noch wettelijk onder één noemer gebracht kunnen worden — 
lijkt het ons duidelijk, dat art. 38,1 van de N.O.-wet niet in overeenstem-
ming te brengen is met de vrijheid, die door het grondwetsartikel gega-
randeerd wordt. Op grond van de letterlijke tekst van de grondwet is dit 
aan geen twijfel onderhevig; voor het tegendeel kan men zich niet op een 
formeel en met zekerheid door de grondwetgever tot uitdrukking ge-
brachte bedoeling beroepen; bij het tot stand komen van de N.O.-wet ging 
men er van uit, dat M.O. en N.O. duidelijk twee onderscheiden materies 
zijn( daarom juist haalde men ze wettelijk uit elkaar, daarmee legislatief 
een feitelijke toestand bevestigend, die reeds sinds lang gegroeid was). 
Bovendien misstaat het artikel in het geheel van de N.O.-wet, waarin 
overal elders in vrijheidsbeperkende bepalingen uitdrukkelijk slechts 
sprake is van gesubsidieerd vrij onderwijs. De wetgever van 1919 heeft 
ófwel te onnadenkend gehandeld (wat men nauwelijks van een wetgever 
12) Notulen enz. dl. II blz. 108-109. 
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mag veronderstellen) ófwel te gemakkelijk de naklank van een vroegere 
onzekerheid in zijn eigen voordeel uitgelegd. 
Over het geheel genomen kan men dus zeggen, dat de wetgever zich 
aan de betreffende grondwetsbepalingen heeft gehouden. Slechts art. 38, 
1ste lid van de N.O.-wet maakt een uitzondering, terwijl op een paar an-
dere plaatsen in enige wetten men in de wettekst liever en juister een 
direct zich baseren op de grondwet zou hebben gezien in plaats van een 
terugwijzen naar het openbaar onderwijs, dat hiermee weer als nor-
matief fungeert. 
Dat het onderwijs door de hier besproken bepalingen in sterke mate 
aan de overheid gebonden zou zijn, kan men niet zeggen. 
De bepalingen omtrent de bekwaamheid liggen zozeer in de aard van 
de zaken zelf dat de wetgeving hier niet anders doet dan een toestand 
consolideren resp. stimuleren, die elk gezond onderwijssysteem uit zich 
zelf al zou (moeten) nastreven en wel in een vorm, die ook bij volledige 
vrijheid van zelfbepaling, in wezenlijke punten nauwelijks noemenswaard 
zou kunnen verschillen van de feitelijk bestaande bepalingen. Dit neemt 
niet weg, dat er op sommige punten desiderata vallen aan te wijzen en een 
grotere soepelheid gewenst schijnt: men denke b.v. aan de kwestie die de 
laatste jaren gerezen is rond de voorgestane verruiming der bevoegd-
heden in de aanvangsjaren van het V.H.M.O. Deze kwesties lijken ons 
echter eer van secundaire aard. Ten aanzien van het eigenlijke onder-
wijzen zal men de gebondenheid der vrijheid, die in de bekwaamheidseisen 
gelegen is, kwalijk als drukkend kunnen aanvoelen. 
Wat de eisen van zedelijkheid betreft, hier vraagt dr. wet — terecht — 
wel het allerlaagst denkbare minimum. Het woord van de Savomin 
Lohman, dat „de 'zedelijkheid' toch maar een phrase (is); de burgemeester 
geeft aan iedereen het certificaat af"13) moge misschien wat al te ver gaan, 
erg ver naast de waarheid staat het in elk geval niet. Van een hinderlijke 
gebondenheid aan de overheid kan men hier nauwelijks spreken. 
3 en 4. Eisen van deugdelijkheid en subsidievoorwaarden. 
Een gebied waarop de directe gebondenheid van het onderwijs aan de 
overheid bijzonder duidelijk spreekt is dat van de deugdelijkheids-
eisen en de subsidievoorwaarden. Van de vier componenten van de 
vrijheid van onderwijs, die de commissie-Jansen in haar rapport opsomt, 
nl. de vrijheid van oprichting van vrije scholen, de vrijheid van richting, 
de vrijheid van inrichting en het recht op voorziening in de kosten (op. 
cit. blz. 7) blijft er in de praktijk eigenlijk slechts één door deze eisen en 
voorwaarden onberoerd, nl. de vrijheid van richting. In de beschouwingen 
die volgen willen wij ons beperken tot de vrijheid van inrichting, omdat 
die het meest direct te maken heeft met het eigenlijke onderwijzen zelf. 
Het overzicht dat wij geven beoogt geen volledigheid in details: hierdoor 
zou deze paragraaf ongeproportioneerd groot en bovendien vrijwel on-
leesbaar worden. Slechts bij één onderdeel, het V.H.M.O., willen wij wat 
uitvoeriger zijn omdat het een bijzonder interessant voorbeeld is van een 
even ingewikkelde als nauw aan overheidsbemoeiing bindende regeling is. 
"J ibid, blz. 107. 
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Vooraf nog een enkele bemerking n.a.v. het begrip „inrichting van het 
onderwijs". De commissie-Jansen14) vat hieronder samen: 
1. vriiheid betreffende de samenstelling van het leerplan en van de lessen-
tabel; 
2. vrijheid betreffende de keuze der leermiddelen en leermethoden; 
3. vrijheid betreffende de aanstelling der leerkrachten. 
Bij het eerste punt zouden wij in plaats van over een lessentabel liever 
meer in het algemeen spreken van een werkschema; een „lessentabel" in 
de gebruikelijke betekenis is immers zelf al een bepaalde vorm van zo'n 
schema, die krachtens het wettelijk voorschrift zekere bindingen met zich 
meebrengt. Voorts hebben wij vroeger al opgemerkt (blz. 153-154) dat de 
vrijheid van richting in de grondwet integraal voor alle vrij onderwijs 
wordt erkend; dat slechts voor het algemeen vormend lager onderwijs de 
vrijheid van inrichting ter sprake komt, waarbij in ieder geval de keuze 
der leermiddelen en de aanstelling der onderwijzers geëerbiedigd wordt; 
dat voor algemeen vormend middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs 
zonder nadere omschrijving „voorwaarden" voor subsidiëring worden 
geëist, waarbij in de tekst van de grondwet zelf nog slechts de richting 
van het onderwijs de enige restrictie vormt. Het is goed om bij hetgeen 
volgen gaat deze afgrenzingen van het vrijheidsgebied voor ogen te 
houden, en met name ook zich te herinneren welke heftige politieke de-
batten in en buiten de Staten Generaal gevoerd zijn rond het grondwets-
artikel, dat de deugdelijkheidseisen voor het vrije lager onderwijs 
postuleert1 6): de bindingen van het vrije onderwijs, die wij in de organieke 
wetgeving aantreffen, hebben behalve hun grondwettelijke grondslag ook 
een historische achtergrond. 
α. Kleuteronderwijs. 
Titel II v a n de kleuteronderwijswet (art. 9-49) bevat de regelingen voor 
het openbaar kleuteronderwijs, titel III (art. 50-79) die voor het gesubsi­
dieerde vrije onderwijs. Voor ons doel hebben wij te maken met art. 66. 
Het tweede lid hiervan verwijst voor de leeftijd, waarop de kleuters tot 
de school mogen worden toegelaten en deze moeten verlaten, voor het 
aantal schooluren per j aar (tenminste 880), per week (maximaal 26) en 
per dag (maximaal 5) en voor de data van algemene toelating tot de 
scholen, voor overeenkomstige toepassing n a a r de artikelen 15 en 16, die 
voorschriften inzake deze materie geven voor het openbaar onderwijs. 
Het derde lid verwijst voor het speel- en werkplan n a a r de reeks werk­
zaamheden, vermeld in het eerste lid van artikel 16 voor de openbare 
scholen, maar laat tevens vrije toevoeging van nog andere werkzaamheden 
toe; bovendien kan het plan werkzaamheden omvatten verband houdende 
met de richting van het onderwijs; op de reeds genoemde 880 u u r zijn 
" ) op cit. blz. 11. 
" ) Cassianus Hentzen O.F.M., Politieke geschiedenis van het lager onderwijs in 
Nederland. De financiële gelijkstelling, 1913-1920; Lustrum-uitgave van het R.K. 
Centraal Bureau voor onderwijs en opvoeding. 's-Gravenhage, 1925, passim; cf. 
Cassianus Hentzen O.F.M., Geschiedenis enz. Register op de delen „De financiële 
gelijkstelling 1913-1920" en „De financiële gelijkstelling 1920-1925", s.v. „waar-
borgen (van deugdelijkheid voor het bijzonder onderwijs)", blz. 149-150. 
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voor deze laatste ten hoogste 120 uur beschikbaar. Over het al of niet 
voldoen van het plan aan de wettelijke vereisten beslist, daartoe door de 
inspecteur verzocht, in laatste instantie de Onderwijsraad. De uitvoering 
van het speel- en werkplan geschiedt ingevolge art. 66,4 volgens een aan 
de inspecteur mede te delen schema van werkzaamheden. 
Behoudens de leeftijd waarop de kleuters de school moeten verlaten en 
die bij algemene maatregel van bestuur wordt bepaald zijn al deze zaken 
in de wet zelf geregeld. 
De artikelen 95 en 96 bevatten de bepalingen voor het vrije onderwijs 
inzake de opleiding van leidsters en hoofdleidsters. Allereerst wordt hier 
(art. 95,1) voor het verkrijgen van de bevoegdheid genoemd „een tenminste 
gelijk examen als in de artikelen 90 en 91" voor de rijksopleidingen wordt 
voorgeschreven en waarvoor de aanwijzing van de vakken, waarin 
wordt geëxamineerd, en de vaststelling van het programma voor elk van 
die vakken geschiedt bij algemene maatregel van bestuur (art. 90,2 en 
91,2). Verder worden in art. 96,2 voor de cursusduur, de eisen van toe-
lating tot de cursus, het aantal normale jaarlijkse schoolweken, de ver-
plicht te onderwijzen vakken, het totaal per week aan deze vakken ge-
zamenlijk te besteden uren, het wekelijks aan elk dier vakken afzonderlijk 
te besteden lesuren en het zich oefenen in de praktijk van het lesgeven 
dezelfde eisen gesteld als voor de rijksscholen onder verwijzing (behalve 
voor de cursusduur) naar de overeenkomstige wetsartikelen of de daarop 
steunende algemene maatregelen van bestuur; deze laatste betreffen het 
algemeen leerplan, het totaal aantal wekelijkse uren voor de gezamenlijke 
verplichte vakken, het wekelijks urenaantal der afzonderlijke vakken en 
de praktijkoefeningen. Krachtens art. 96,3 blijft de mogelijkheid voor de 
minister, ten behoeve van de bijzondere inrichting van het onderwijs af-
wijking van de genoemde punten toe te staan. 
b. Lager onderwijs. 
De artikelen 2 en 3 van de L.O.-wet regelen in één formulering voor de 
geheel of gedeeltelijk uit de openbare kas bekostigde scholen de ver-
plichte vakken voor de verschillende soorten lager onderwijs (L.O., 
V.G.L.O., U.L.O.). In de artikelen 25 en 89-90 worden voor resp. het 
openbare en het gesubsidieerde vrije onderwijs de regelingen gegeven 
voor leerplan en lesrooster. Zij zijn vrijwel gelijk, met dien verstande, dat 
voor beide schoolsoorten het aantal van minstens 1040 uren per jaar geldt 
waarin echter voor het vrije onderwijs de vakken, verband houdende met 
de richting, inbegrepen zijn (met een maximum van 120 uur). Leerplan en 
lesrooster worden voor openbaar en vrij onderwijs door het in de wet 
aangeduid bevoegd gezag opgemaakt en vastgesteld op grond van de in 
de wet zelf gegeven bepalingen. Algemene maatregelen van bestuur t.a.v. 
de inhoud van deze regelingen komen niet voor. 
c. Kweelcschooiwef. 
Hoofdstuk II van deze wet regelt het onderwijs der openbare kweek-
scholen, hoofdstuk III geeft regelen voor de aanwijzing en bekostiging 
der vrije scholen. Om hiervoor in aanmerking te komen moeten deze 
laatste hun reglementen en leerplan overleggen, waaruit blijkt: 
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a. dat voor de toelating tot de verschillende leerkringen tenminste gelijk­
waardige eisen worden gesteld als ingevolge art. 13 gelden voor de 
rijkskweekscholen (art. 22,2a); 
b. dat de leerstof voor elk der leerkringen tenminste omvat wat in art. 
7,1 is vastgesteld voor de openbare scholen (art. 22,2b); 
с dat in de gezamenlijke vakken van elke klasse tenminste het aantal 
lessen wordt gegeven dat voor die klasse is aangegeven in het 
krachtens art. 7,3 voor de openbare scholen vastgestelde algemene 
leerplan, of in een of meer dier vakken afzonderlijk dan wel in een 
aantal vakken gezamenlijk in alle leerjaren samen tenminste het aantal 
lessen wordt gegeven dat in bedoeld leerplan is aangegeven (art. 22,2c); 
d. dat voor oefeningen in de praktijk v a n het lesgeven een regeling is 
getroffen die tenminste voldoet aan de eisen gesteld bij de algemene 
maatregel van bestuur, die op grond van art. 9 geldt voor de openbare 
scholen (art. 22, 2d); 
e. dat de eindexamens worden ingericht volgens de bepalingen van art. 
16 voor de openbare scholen, dat in het 6de lid een algemene maatregel 
van bestuur voorschrijft voor het vaststel len van de programma's dier 
examens (art. 21,2). 
d. Voorbereidend hoger en middelbaar onderwijs. 
1. de H.B.S. A en B. 
Voor de gesubsidieerde vrije scholen vindt men de desbetreffende wette­
lijke bepalingen in art. 45 ter van de M.O.-wet. In verstaanbaar Nederlands 
omgezet komen ze neer op het volgende: 
Voor de samenstelling van het eigenlijke1 6) leerplan bevat de wet geen 
direct voorschrift; het moet slechts overgelegd worden aan de minister 
(45 ter 2). Beïnvloeding vindt plaats via de hierna volgende subsidie-
voorwaarden. 
Het onderwijs moei omvatten de vakken, die voor de openbare H.B.S.-en 
zijn voorgeschreven in het desbetreffende leerplan (45 ter 4a; het bedoelde 
leerplan in K.B. van 28 mei 1954 stb. 244), de zgn. verplichte vakken. Het 
bestuur van de school kan hier vakken aan toevoegen, die niet voor de 
openbare H.B.S.-en zijn voorgeschreven, de zgn. extra vakken (45 ter 4d). 
a. Voor elke klas wordt een minimum aantal te geven lessen voorge-
schreven, dat varieert van 32 tot 34 per week (1ste en 2de klas 32, 3de 
klas 33, 4de en 5de klas 34). Van deze minimum aantallen moet weer 
tenminste 30 uur besteed worden aan de „verplichte" vakken. Boven-
dien moeten in elke klas die verplichte vakken gegeven worden, welke 
volgens het leerplan van de openbare scholen voor de overeenkomstige 
klas zijn aangegeven (45 ter 5a en c). Uit het voorafgaande blijkt 
tevens, dat over alle klassen tezamen in totaal minstens 165 uur ge-
geven moet worden. 
le) Met het „eigenlijke" leerplan wordt hier bedoeld een systematisch overzicht 
van de in de loop van de hele cursus te behandelen stof, al of niet met aangave 
van de spreiding over de leerjaren. In ruimere zin sluit het leerplan tevens het 
werkplan in: de aantallen uren, aan de verschillende vakken te besteden en de 
les- en werkrooster. 
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b. Een algemene maatregel van bestuur schrijft verder voor, welke aan­
tallen uren voor elk vak afzonderlijk in alle leerjaren tezamen gegeven 
moeten worden. Het totale aantal hiervan bedraagt 145 voor H.B.S. A 
en 139 voor H.B.S. В ofwel per week resp. 29 en 274/5 uur. Vergeleken 
met het minimum totaal aantal te geven uren blijft er dus voor H.B.S. А 
een speling van 20 uren en voor H.B.S. В van 26 uren, ofwel gemiddeld 
per week 4 uren resp. 51/6 uur, Deze uren kunnen worden besteed aan 
vakken naar keuze van het bestuur, dus aan „verplichte" of „extra" 
vakken, evenwel met dien verstande, dat in elke klasse tenminste 
30 uren aan de „verplichte" vakken worden besteed (45 ter 5a; cf. 
supra). 
c. Boven de minimum aantallen uren kunnen nog andere lesuren gegeven 
worden, waaraan de wet geen beperking stelt, en wel in vakken naar 
keuze van het bestuur, echter met dien verstande, dat in alle klassen 
tezamen niet meer dan 165 uur mag worden besteed aan de „verplichte" 
vakken (45 ter 5c). 
Oriënteren wij ons in deze wirwar van vernuftig uitgedachte bepalingen 
dan blijkt als kern ervan het volgende. Tot en met het 30ste weekuur ligt 
op alle klassen alles muurvast binnen de binding aan de „verplichte" 
vakken, zoals ze voor elke klas apart in het leerplan voor de openbare 
school aangegeven worden. De schijnbare speling, ontstaan door het mi-
nimum aantal uren voor de verplichte vakken (cf. 2) blijkt inderdaad 
praktisch slechts schijnbaar te zijn: de 29 uur en 27
 В
 uur moeten binnen 
een voorgeschreven kader tot 30 opgehoogd worden. Pas daarboven begint 
de „vrijheid van inrichting". Nu vergete men enige dingen niet. Alles wat 
boven de 30 uren ligt begint zwaar te wegen, althans voor zover het 
„intellectuele" vakken betreft; een weekprogram van 34 is eigenlijk een 
maximum (bij de huidige samenstelling van de programs); dat men daar 
zonder wettelijk bezwaar nog boven uit mag gaan klinkt aardig, zolang 
men maar de getallen er niet bij denkt, doch wordt een vrijwel fictieve 
vrijheid, zodra men dat wèl doet. Bovendien hebben tal van vrije 
scholen (veruit de meeste) godsdienstleer op hun program staan; de wet 
beschouwt dit (in tegenstelling b.v. met het kleuter- en lager onderwijs) 
als een „extra" vak, waarin de „vrijheid van inrichting" tot z'n recht kan 
komen; voor de scholen is het in feite en terecht een uiting van de vrij-
heid van richting en hoort voor hen heel normaal onder de vanzelf-
sprekend verplichte vakken, zij het dan niet verplicht in de zin van de wet. 
Over het algemeen zet men voor dit vak 2 uur per week en dit moet ook 
wel, wil men niet alle nadelen belopen van de één-uurs-vakken. In feite 
begint dus voor deze vrije scholen de echte „vrijheid van inrichting" 
pas na het (30 + 2=) 32ste uur. Nu hebben wij in dit verband nog niet 
gesproken over de eindexamens, maar vooruitlopend op wat wij nog 
zullen zeggen over de druk, die deze examens op het onderwijs leggen 
kan men veilig stellen dat veruit de meeste besturen eerder geneigd 
zullen zijn de „vrijheid" te gebruiken om deze druk enigszins te verlichten 
(door de godsdienstlessen zijn zij altijd al 2 uur achter op de „verplichte" 
vakken, vergeleken met de openbare scholen) dan om ze werkelijk „in 
vrijheid" aan te wenden. 
Bovendien treft ook in het bijzonder — t.a.v. de vrijheid van inrichting 
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— de bepaling, dat er niet meer uren aan de verplichte vakken besteed 
mogen worden dan op de openbare scholen. Wij schrijven dit hier neer 
vanuit het gezichtspunt van het beginsel der vrijheid, daar men in de ge-
geven feitelijke situatie het zelfs nauwelijks anders zou kunnen. Juist in 
dit verband moet bovendien ook opgemerkt worden, dat in het hier be-
handelde deel van artikel 45 ter (de leden 2 t.e.m. 5) drie maal expressis 
verbis verwezen wordt naar de „overeenkomstige (klasse van de) openbare 
school" (lid 3, 5a en 5c), terwijl twee maal zonder deze formulering ver-
wezen wordt naar wetsartikelen, die het openbaar onderwijs regelen (lid 
4a en 4c). Het gehele artikel is geconcipieerd vanuit de gedachte, dat de 
inrichting van de openbare school norm dient te zijn voor die van de vrije, 
wil deze tenminste voor subsidie in aanmerking komen. 
2. Het gymnasium. 
De bepalingen waar het ons om gaat vindt men in de H.O.-wet twee maal, 
in art. 158 als aanwijzingsvoorwaarden, in art. 168 bis, 2-6 als subsidie-
voorwaarden. Wij citeren in het volgende art. 168 bis. 
a. Het onderwijs moet de vakken omvatten, die krachtens art. 5 
moeten worden onderwezen (168 bis 3 + 4), de zgn. „verplichte" 
vakken; hoewel hebreeuws in de lijst van opgesomde vakken voor-
komt, mag het zo min op de openbare als op de vrije school 
verplichtend gesteld worden (5, 2de lid en 168 bis, 4). Hieraan kan het 
bestuur andere („extra") vakken toevoegen, die echter voor de leer-
lingen niet verplichtend gesteld mogen worden (168 bis 4 coll. 5 2de 
lid)¡ hierbij wordt voor godsdienstleer een uitzondering gemaakt; 
overigens wordt in feite gewoonlijk slechts subsidie gegeven voor 
godsdienstleer en vrouwelijke handwerken. 
b. In alle leerjaren tesamen moet tesamen minstens het aantal lesuren 
gegeven worden dat voorgeschreven is in het algemeen leerplan voor 
de openbare gymnasia (168 bis, 3, coll. art. 7; voor het leerplan cf. K.B. 
van 7 juni 1919 stb. 313); in feite is dit een getal van 198. 
c. De besteding van deze uren wordt voorgeschreven als volgt. 
Aan de „verplichte" vakken, die niet tevens eindexamenvakken zijn, 
moet tezamen minstens het aantal uren besteed worden, dat tezamen 
voor die vakken in genoemd leerplan is uitgetrokken; het betreft hier 
aardrijkskunde, lichamelijke oefeningen en tekenen, tezamen 29 uur. 
d. Aan elk van de „verplichte" vakken, die wèl eindexamenvak zijn, 
moeten evenveel uren besteed worden als in bedoeld leerplan wordt 
aangegeven; het betreft hier 169 uur. 
e. Per week en per klas mogen niet meer dan 4 uren besteed worden aan 
„extra" vakken; deze uren mogen slechts afgetrokken worden van de 
uren voor „verplichte" eindexamenvakken. 
f. In de uren boven het minimum van 198 uur (ook hier verzet de wet 
zich niet tegen deze „overuren") kan worden les gegeven in de „ver-
plichte" nief-examenvakken of in extravakken; zij mogen evenwel niet 
worden besteed aan de uitbreiding van de aantallen uren voor de „ver-
plichte" examenvakken. 
Samenvattend blijkt hieruit het volgende. 
Op het eerste gezicht lijken er nogal verschillen met de H.B.S., bij nader 
188 
toezien blijkt de situatie toch ongeveer dezelfde te zijn. Per week moeten 
minstens 33 uur worden gegeven (H.B.S.: obligaat 32-32-33-34-34, wat ook 
een gemiddelde geeft van 33). Hiervan kunnen er vier gekort worden op 
de „verplichte" examenvakken (op de H.B.S. geldt een „korting" op alle 
„verplichte" vakken van resp. 4 en SVs uur). Een verschil met de H.B.S. 
is voorts hierin gelegen, dat op het gymnasium voor alle „verplichte" niet-
examenvakken een totaal minimum aantal uren wordt voorgeschreven, 
gelijk aan het totaal aantal uren op de openbare school, terwijl voor de 
eindexamenvakken een „evenveel als op de openbare school" geldt; op 
de H.B.S. is speciaal voor de vrije scholen een minimum totaal aantal 
uren voor alle verplichte vakken voorgeschreven, dat voor elk vak lager 
ligt dan in de lessentabel voor de openbare scholen; het resultaat hiervan 
was de speling van 4 resp. SVj uur, terwijl het gymnasium door deze 
regeling formeel de vrijheid krijgt binnen het totaal van de uren voor 
„verplichte" niet-eindexamenvakken de urentabellen per leerjaar te kun-
nen variëren naar eigen smaak. 
Verder is het gymnasium aanzienlijk in de minderheid tgv.de H.B.S. door 
de bepaling, dat „extra" vakken wel gegeven, maar niet verplichtend 
gesteld mogen worden. Het is formeel in het voordeel voor zover de be-
palingen voor de H.B.S. verbieden een groter aantal uren dan het totale 
minimum aan „verplichte" vakken te besteden, terwijl voor het gymna-
sium de beperking slechts de eindexamenvakken geldt. 
Tenslotte zijn ook bij het gymnasium van toepassing de opmerkingen, die 
wij boven bij de H.B.S. reeds maakten m.b.t. de betekenis van een meer-
dan-dertig-uren-program, de godsdienstlessen, de druk van de eind-
examens en de normatieve rol van het openbare onderwijs (in 168 bis 2 
t/m 6 wordt drie maal de reeds geciteerde formule expliciet gebruikt). 
3. De M.M.S. 
Wij willen hier in het kort nog spreken over de M.M.S. om de juistheid 
te kunnen toetsen van de gewoonlijk gehuldigde mening, dat dit school-
type er wat betreft de vrijheid van inrichting zoveel beter voorstaat dan 
H.B.S. of gymnasium. Ook voor dit onderzoek vinden wij de gegevens 
in art. 45 ter van de M.O.-wet en verder in het K.B. van 21 juni 1955, dat 
het aantal lessen regelt voor de openbare middelbare scholen voor meisjes. 
Ook voor de vrije M.M.S. gelden de boven bij de H.B.S. reeds be-
handelde artikelen 45 ter 2 (overlegging leerplan); 45 ter 4a (verplichting 
om les te geven in de „verplichte" vakken); 45 ter 4d (de mogelijkheid om 
„extra" vakken aan het program toe te voegen). In alle leerjaren tezamen 
moeten in alle vakken tezamen 150 wekelijkse lessen gegeven worden, 
dus 30 per week per klas. Het minimum aantal totaal te geven lessen per 
vak bedraagt 130 (26 per week), zodat er een speling overblijft van totaal 
20 lessen of 4 per week. Op te merken valt, dat het leerplan voor de open-
bare scholen geen lessentabel (lesrooster) bevat en dus niet aangeeft hoe-
veel lessen voor elk vak er in elk leerjaar gegeven moeten worden; voor 
de vrije scholen ontbreekt dan ook een voorschrift als bij de H.B.S., dat 
aangeeft, welke vakken in elk leerjaar gedoceerd moeten worden. De 
resterende totaal 20 uur (4 per week) kunnen naar keuze van het bestuur 
besteed worden aan „verplichte" of „extra" vakken (45 ter 4d en 6a). 
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Houden wij rekening met wat boven werd opgemerkt over de godsdienst-
leer, dan betekent dit binnen het totaal van de 150 verplichte lesuren (30 
per week) een reële vrijheidsmarge van 2 uur per week. 
De wet en het K.B. openen een ruimere mogelijkheid door de bepaling 
dat (slechts) met machtiging van de minister het voorgeschreven aantal 
ал 150 lessen overschreden kan worden tot een maximum van 160 (32 
per week) (45 ter 6a en K.B. art. 2,2). Hierdoor ontstaat een nieuwe vrij­
heidsmarge, di« echter beperkt wordt door de bepaling uit het K.B., dat 
de uren boven de 150 uur uitsluitend gebruikt mogen worden voor enige 
met name genoemde vakken: godsdienstleer, handtekenen, muziek, hand­
werken, lichamelijke oefening, voordrachtskunst, handenarbeid, huishou­
delijke vakken, waarvan de vier gecursiveerde reeds voorkomen onder 
de „verplichte" vakken. 
Van de totale vrijheidsmarge van 4 + 2 = 6 uur kan dus gezegd 
worden dat, wanneer wij afzien van het vak godsdienstleer, er een marge 
van 4 uur overblijft, waarvan voor 2 de keuze der vakken door het K.B. 
ingeperkt wordt, terwijl voor de 2 andere het bestuur geheel vrije keuze 
heeft, behoudens de beperking dat het aan het oordeel van de minister 
overgelaten wordt of er al of niet gesubsidieerd zal worden (met uitzon­
dering van de godsdienstleer, die per se gesubsidieerd wordt). 
Vergelijkend met H.B.S. en gymnasium kunnen wij dus zeggen, dat de 
wetgever hier met de ene hand een inderdaad iets grotere vrijheid ge­
geven heeft in het aantal naar eigen keuze te besteden uren, welke vrij­
heid hij met de andere hand haastig weer wat ingeperkt heeft door de 
bepaling van het K.B. art. 2,2. 
Wij zijn ervan overtuigd, dat tot de vrijheid van onderwijs gerekend 
moet worden de vrijheid van inrichting van dat onderwijs. Uit de ele­
menten die daartoe gerekend kunnen worden hebben wij tot nu toe meer 
in het bijzonder het oog gericht op de vrijheid betreffende de samenstelling 
van het leerplan en van de lessentabel en de lesrooster. Wat het eigenlijke 
leerplan betreft zouden wij thans nog een onderscheiding willen makeu. 
Men kan hierbij nl. op de eerste plaats voor ogen hebben de vrijheid bij 
de keuze der vakken zelf, men kan ook op de eerste plaats denken aan de 
vrijheid om — gegeven eenmaal een bepaald kader van te onderwijzen 
vakken — naar eigen inzicht de keuze te maken van leerstof uit die 
vakken en de aantallen daaraan te besteden uren. Ook bij een grote 
binding inzake de keuze der vakken zou op zich nog een grote vrijheid in 
de keuze van leerstof en urentallen mogelijk kunnen zijn. Schematisch: 
vrijheid van: A. keuze der vakken; 
B. 1. keuze van leerstof ; 
2. bepaling van urenaantallen. 
Overzien wij thans nog eens al de boven vermelde wettelijke voor­
schriften, dan is het duidelijk dat wat betreft de keuze der vakken (A) en 
de bepaling van urenaantallen (B2) de wetgever de vrijheid der vrije 
scholen langs de weg der subsidievoorwaarden tot een minimum gere­
duceerd heeft. Formeel kan men niet zeggen, dat hij in deze twee punten 
het vrije onderwijs rechtstreeks regelt; in feite heeft hij het langs indirecte 
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weg praktisch geheel in de hand, daarbij langs de weg der subsidievoor-
waarden het vrije onderwijs vrijwel geheel conformerend aan het openbaar 
onderwijs, dat bewust en gewild als norm gehanteerd wordt. Het beginsel 
van de wetgever is kennelijk niet geweest, te zorgen voor gelijkwaardig-
heid van de beide soorten onderwijs, maar voor gelijkheid. Niemand 
immers zal in ernst kunnen beweren, dat op een wekelijks urenaantal van 
30 of ruim 30 een speling van 4 à 6 uur de vrijheid geeft om een 
werkelijk eigen cachet te dragen in de twee genoemde punten, te meer 
niet als men de restricties in aanmerking neemt, die aan deze weinige 
uren in feite nog zijn opgelegd, zoals wij boven hebben uiteengezet. In 
deze beide opzichten moet men dan ook zeggen dat de verhouding van 
het vrij middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs t.o.v. de overheid 
er een is van praktisch totale gebondenheid en afhankelijkheid. De op-
merking wordt nogal eens gemaakt, dat het vrije onderwijs de vrijheid 
die er in feite toch is, niet voldoende gebruikt. De opmerking is misschien 
wel juist, maar zelfs als deze scholen het zouden doen, dan zou het resul-
taat toch nog minimaal zijn en de vraag wettigen, of het wel opweegt 
tegen de moeite, die het kost, de administratieve departementale barrières 
te doorbreken alvorens men de vrijheid geëffectueerd krijgt. 
Hoe staat het echter met de vrijheid inzake de keuze van de leerstof 
(B 1) die, op zich genomen ook bij de gegeven gebondenheid in de andere 
opzichten, mogelijk zou kunnen zijn? Hiermee komen wij dus tot het 
leerplan in de meest strikte zin van het woord, de algemene omschrijving 
van de te onderwijzen stof (binnen het kader wel te verstaan van 
dwingend voorgeschreven te onderwijzen vakken). 
De voor de openbare H.B.S-en en gymnasia voorgeschreven leerplannen 
bevatten een omschrijving van de leerstof voor de „verplichte" vakken 
met aangave hoe deze stof over de verschillende leerjaren verdeeld moet 
worden, annex een lesrooster met de urentabellen, die per klas en per vak 
besteed moeten worden. 
Voor de vrije scholen bestaat geen voorschrift voor de samenstelling 
van het eigenlijke leerplan, in de zin van de omschrijving van de leerstof. 
Zij zijn slechts gebonden aan de „verplichte" vakken en voor zover de 
H.B.S. betreft per klas aan die vakken, die voor de betreffende klas in 
het leerplan van de openbare H.B.S. zijn opgenomen (cf. supra). Men zou 
dus kunnen denken, dat er dan toch in ieder geval een grote vrijheid 
bestaat ten aanzien van de mogelijkheid om zelf zijn leerplan in de boven-
bedoelde eigenlijke zin vast te stellen. Hier heeft zich echter een nieuwe 
factor ingeschoven, die ook deze vrijheid tamelijk illusoir maakt, nl. het 
eindexamen. De eindexamens der gesubsidieerde of aangewezen vrije 
scholen moeten gelijk zijn aan die van de openbare scholen (art. 157 H.O.-
wet; 45 sexies vicies M.O.-wet). Welnu, wat op de openbare scholen plaats 
greep heeft zich langs deze bepaling ook uitgewerkt op de vrije scholen, 
nl. dat via de hoeveelheid leerstof, die op de eindexamens praktisch aan 
de orde komt, het eigenlijke leerplan (dat ook voor de openbare scholen 
op zich genomen vaag omschreven is) in leite een tamelijk gedetailleerde 
inhoud heeft gekregen, waar nu, via diezelfde eindexamens, ook de vrije 
scholen in leite aan gebonden zijn. 
De gang van zaken bij de eindexamens in de loop der jaren zou een 
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Studie op zich waard zijn. Wij kunnen daar hier niet nader op ingaan, 
maar het feitelijke resultaat is, dat met toelating en zelfs medewerking 
(o.a. via he t centrale eindexamenwerk) van de overheid „de omvang van 
de leerstof, die voor alle scholen van éénzelfde type en voor alle leer-
lingen van die scholen, voor de verschillende vakken bij de eindexamens 
aan de orde komt, zodanig groot werd, dat de voorgeschreven weektaak 
32 - 34 lessen in de verplichte vakken nauwelijks meer voldoende is voor 
de behandeling van die leerstof en voor de oefening van de leerlingen in 
die leerstof17). Dit geldt niet in gelijke mate voor alle V.H.M.O.-scholen: 
er zijn verschillen tussen b.v. gymnasium alpha en gymnasium bèta, 
en tussen de vakken, die al of niet centraal schriftelijk eindexamen 
hebben. Zeker echter kan men stellen, dat, door de druk der B-vakken 
en van de handelswetenschappen op de overige vakken van het pro-
gramma, voor H.B.S. A, H.B.S. В en gymnasium bèta de vrijheid van de 
keuze der leerstof vrijwel illusoir is. Ook hier is de verhouding van het 
vrije onderwijs ten opzichte van de overheid er een van vrijwel volledige 
afhankelijkheid, niet door rechtstreekse regeling van dat onderwijs door 
de overheid, maar via de subsidie- resp. aanwijzingsvoorwaarden, die een 
gelijk eindexamen eisen als voor het openbaar onderwijs (dat door dit 
eindexamen ook zijnerzijds op een betreurenswaardige wijze belemmerd 
wordt in zijn onderwijskundige mogelijkheden). 
Rest ons nog één punt te bespreken, nl. de mogelijkheden, in de wet 
neergelegd, om af te wijken van de officieel vastgestelde leerplans. Art. 
45 septies vicies van de M.O.-wet luidt: „Door ons kan ten behoeve van 
de bijzondere inrichting van het onderwijs aan een . . . . a a n g e w e z e n of 
. . . .gesubsidieerde· bijzondere (H.B.S., 5-jarige cursus) vergunning worden 
verleend om telkens voor ten hoogste het tijdvak, overeenkomende met 
het getal leerjaren, af te wijken van het bepaalde in het vijfde lid van 
het artikel 45 ter" (art. 45 ter stelt de voorwaarden betreffende de uren-
aantallen; cf. ook leerplanbesluit voor de openbare hogere burgerscholen 
A en B, K.B. 28 mei 1954 art. 2, stb. 244). 
Een overeenkomstige bepaling vinden wij in de H.O.-wet voor het 
gymnasium, in art. 168 trevicies, waarbij op gelijke wijze afwijking mo-
gelijk wordt gemaakt van art. 168 bis 2 t.e.m. 6, die ook weer de uren-
aantallen betreffen (cf. ook leerplanbesluit voor de gymnasia, K.B. 7 juni 
1919, stb. 313). 
Deze beide wijzigingen in M.O.- en H.O.-wet werden aangebracht op 
2 april 1948 en men kan er een eerste symptoom in zien, dat ook de wet-
gever begon te begrijpen, dat hij het vrije onderwijs (en ook het open-
baar; parallel met de genoemde wijzigingen brengen M.O.-wet art. 20 bis 
en H.O.-wet art. 7 bis overeenkomstige veranderingen voor het openbaar 
onderwijs) al te zeer bond in de vrijheid van inrichting. Toch is ook deze 
verbetering slechts schijn: ze gaat niet gepaard met een verandering van 
de eindexameneisen. Zolang deze blijven zoals ze thans in feite zijn kan 
17) Rapport Jansen, vrijheid van middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs, 
blz. 22; de schrijver spreekt hier rechtstreeks over de openbare scholen; 
a fortiori geldt, wat hij zegt, voor de vrije scholen, wanneer zij de formeel mo-
gelijke ,.kortingen" op de urenaantallen zouden willen maken. 
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men de uitspraak van het rapport-Jansen onderschrijven: „Het gehele 
onderwijs wordt in feite geregeld door middel van de eindexamens" 
(ibid. blz. 23). 
e. Nijverheidsonderwijs. 
De nij verheidsonderwijswet is inzake de inrichting van het onderwijs zo 
algemeen gehouden als maar mogelijk is en vermijdt in haar tekst elke 
detailaanduiding. 
Art. 15,2 bepaalt: „Door (de) minister worden. . . . algemene voor-
schriften gegeven omtrent de inrichting van leerplannen en lesrooster der 
van rijkswege gesubsidieerde bijzondere... .scholen". De in de desbetref-
fende ministeriële beschikking van 6 juli 1922 gegeven voorschriften zijn 
overwegend van technische aard behoudens een paar zeer algemene op-
merkingen inzake het algemeen vormende deel van het onderwijs. Enige 
inhoudelijke bepalingen m.b.t. het leerplan of urentabellen komen er niet 
in voor. 
Art. 16,1 bepaalt, dat al hetgeen de toelating betreft met inachtneming 
van bij algemene maatregel van bestuur te geven voorschriften door de 
schoolbesturen wordt bepaald. Het „Toelatingsbesluit N.O." (K.B. van 4 
mei 1951, stb. 144, gewijzigd bij K.B. van 23 juli 1957, stb. 291) geeft enige 
summiere aanduidingen omtrent leeftijd en vooropleiding. 
Art. 29 bepaalt, m.b.t. de uit te reiken eindexamengetuigschriften, dat 
„de maatstaf ter beoordeling, of (de) vorderingen voldoende zijn, en de 
vereisten, aan welke voldaan moet worden. . . . , . . . .b i j algemene maat-
regel van bestuur (worden) omschreven". Het „Eindexamenbesluit N.O." 
(K.B. van 30 november 1925, stb. 457) bevat slechts technische regelingen 
voor de inrichting van het examen, terwijl „al hetgeen verder de in de 
artikelen 1 en 2 bedoelde examens betreft" (art. 8) aan nadere voor-
schriften van de minister wordt overgelaten. 
Krachtens art. 47,1 stelt de minister de programma's vast voor de 
opleidingen der leerlingstelsels. 
Tenslotte bepaalt het „Subsidievoorwaardenbesluit N.O." (K.B. van 28 
mei 1936, stb. 364, gewijzigd bij K.B. van 9 januari 1956, stb. 5) dat door het 
schoolbestuur aan de goedkeuring van de minister moet worden onder-
worpen het leerplan, de lesrooster, de lijst van leerboeken, de instructies 
voor directeuren en leraren (art. 2), verder de voordrachten ter benoeming 
van directeuren en leerkrachten (art. 2), verder de voordrachten ter be-
noeming van directeuren en leerkrachten (art. 3,1). 
Vergelijken wij al de opgesomde bepalingen dan blijkt, dat bij of beter, 
juist door minimale bindingen in de wet zelf de vrije scholen aan een 
maximale binding via algemene maatregelen van bestuur onderworpen 
zijn. 
Het geheel overziende van de hier voor de verschillende takken van 
onderwijs besproken wettelijke bepalingen kunnen wij de volgende con-
clusies hieruit trekken: 
1. Een wisselend beeld van meer of minder gebondenheid van het vrije 
onderwijs aan gedetailleerde wettelijke voorschriften. Men vergelijke 
b.v. de regelingen voor kleuter- en lager onderwijs met die voor het 
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V.H.M.O. (waar het bovendien op een zeer ingewikkelde manier ge-
beurt) en het N.O. (waar de regelingen nóg meer omvattend zijn maar 
simpeler van structuur). 
2. Constanter blijkt over heel de lijn de duidelijke tendens, de inrichting 
van het openbare onderwijs norm te doen zijn van die van het vrije 
onderwijs, zij het met hier en daar een bescheiden variant. 
3. Tegelijkertijd vertoont de wetgeving een tendens om deze norm te 
doorbreken door de mogelijkheid te openen zowel voor het vrije als 
voor het openbare onderwijs om met goedkeuring van de minister van 
een aantal der gestelde regelingen af te wijken. Wij hebben niet de 
indruk dat deze tendens in de wetgeving tot nu toe in de praktijk be-
langrijke gevolgen gehad heeft. 
II. De vrije maatschappij. 
a. De ouders. 
1. Openbaar onderwijs. 
Wanneer wij na willen gaan welke plaats de ouders momenteel innemen 
in het huidige ordeningsbestel van het nederlandse onderwijs, dan moeten 
wij op de eerste plaats melding maken van art. 20 van de L.O.-wet betref-
fende de verplichting tot het instellen van oudercommissies aan alle 
openbare scholen, die onder de L.O.-wet vallen18). De kleuteronderwijswet 
kent een gelijkluidend artikel (art. 14). Krachtens deze beide wetsartikelen 
moet elke betreffende openbare school een oudercommissie hebben (eerste 
lid van beide artikelen) en Jean door de gemeenteraad een ouderraad 
worden ingesteld, wanneer in de gemeente meer dan één oudercommissie 
bestaat (tweede lid van beide artikelen). De beide artikelen staan onaf-
hankelijk van elkaar, d.w.z. zij gelden elk afzonderlijk voor resp. het lager-
en het kleuteronderwijs, zodat er geen wettelijke basis aanwezig is om b.v. 
een ouderraad in het leven te roepen die zowel de scholen voor lager als 
voor kleuteronderwijs omvat. 
Krachtens beide wetsartikelen is de oudercommissie „bevoegd zich tot 
burgemeester en wethouders of tot de gemeenteraad te wenden met be-
trekking tot de belangen van de school" (art. 20,1 L.O.-wet, art. 14,1 
kleuteronderwijswet). In beide gevallen is zij verplicht aan „het gemeente-
bestuur en de leden van het rijksschooltoezicht alle inlichtingen (te ver-
strekken), die deze verlangen" (ibid.). 
Wat de ouderraad betreft, geldt in beide gevallen dat hij bevoegd is 
„zich tot burgemeester en wethouders of tot de gemeenteraad te wenden 
met betrekking tot de gemeenschappelijke belangen der openbare . . . . 
scholen in de gemeente" en verplicht, om aan „het gemeentebestuur en 
de leden van het rijksschooltoezicht alle inlichtingen (te verstrekken) die 
deze verlangen" (ibid., tweede lid). 
In beide gevallen worden krachtens de wet (beide artikelen, derde lid) 
bij algemene maatregel van bestuur de inrichting, de wijze van verkiezing 
le) Vgl. de rondzendbrief van 22 juni 1921 (B.S. 1921, no. 151) van de minister 
van O. K. en W. aan de gemeentebesturen; eveneens de aanschrijving van 17 
april 1946 van de minister van O. K. en W. aan de gemeentebesturen (O.B., 1946, 
XVIII 4, 9, No. 1477). 
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der leden en de verdere bevoegdheden van de oudercommissies en van de 
ouderraden vastgelegd. Voor het L.O. is momenteel van kracht het K.B. 
van 24 oktober 1938, stb. 374, voor het kleuteronderwijs het K.B. van 
26 oktober 1956, stb. 516. Beide besluiten zijn behoudens de op het 
L.O. en het kleuteronderwijs toepasselijke terminologie vrijwel gelijk-
luidend. In het K.B. voor de kleuterscholen verschilt de zittingstermijn 
van de leden van die bij het L.O. en liggen de ledenaantallen van de ouder-
raden iets anders, terwijl het nog een toevoeging bevat over de herkies-
baarheid van sommige afgetreden leden en over de mogelijkheid om be-
paalde leden van de ouderraden van hun lidmaatschap vervallen te ver-
klaren. 
Uit de beide K.B.'s moge hier nog het volgende naar voren gebracht 
worden, wat een duidelijker beeld kan geven van taak, functie en be-
voegdheden van de commissies en raden. 
Als algemene taak wordt zowel aan de oudercommissies als aan de 
ouderraden gesteld „bij de ouders, voogden en verzorgers liefde en be-
langstelling voor de school van hun kinderen aan te kweken, de bloei 
dezer school te bevorderen en die school te steunen bij de vervulling van 
haar taak" (K.B. 24 oktober 1938 en 26 oktober 1956 art. 2, 2de lid). 
Van de bevoegdheden der oudercommissies wordt, na herhaling van wat 
reeds in het eerste lid van de wetsartikelen staat, o.a. gezegd, dat zij op 
kunnen treden ter vertegenwoordiging van de ouders, voogden en ver-
zorgers, zonder dat hierdoor aan de individuele rechten en verplichtingen 
van deze laatsten tekort wordt gedaan. Bij de vervulling van hun taak 
moeten zij de grenzen in acht nemen, welke in de wettelijke bepalingen 
zijn gesteld omtrent de inrichting en het bestuur der openbare scholen 
en het toezicht op deze scholen. 
Wat betreft de verhouding tot de school zijn de volgende bepalingen 
opmerkelijk. Wordt in art. 17 (beide K.B.'s) enerzijds opgemerkt, dat het 
hoofd der school het recht heeft de voorzitter van de commissie tot de 
school toe te laten, wanneer diens komst verband houdt met wat op de 
vorige ouderavond besproken is of op de volgende besproken gaat worden, 
van de andere kant is het hoofd hiertoe verplicht, indien burgemeester en 
wethouders hem dit gelasten. Een evenwichtsspel dus tussen wederzijdse 
„machtsbevoegdheid". 
Volgens art. 18 (beide K.B.'s) heeft de voorzitter van de commissie het 
recht, aan het hoofd van de school schriftelijk of mondeling vragen te 
stellen, die betrekking hebben op de hele school; hetzelfde recht heeft 
hij t.a.v. elk der andere leden van het onderwijzend personeel wat betreft 
het onderwijs in de klas, waarbij hij vooraf mededeling van deze vragen 
doet aan het hoofd. Hoofd en onderwijzers zijn verplicht tot beantwoording 
in de vorm, waarin de vragen gesteld zijn. 
Krachtens art. 19 (beide K.B.'s) hebben de leden van het Rijkstoezicht 
en de ambtenaren van art. 176,3 L.O.-wet in hun ambtsgebied toegang tot 
de ouderavonden, die door de oudercommissie georganiseerd worden. De 
inspecteur kan het beleggen van zo'n ouderavond gelasten en zit in zo'n 
geval zelf voor. 
De door de oudercommissie belegde ouderavonden worden geleid door 
het hoofd van de school, tenzij het huishoudelijk reglement deze taak bij 
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de voorzitter legt. De leden van het onderwijzend personeel moeten bij 
deze ouderavonden — met adviserende stem — aanwezig zijn. De agenda 
moet worden opgemaakt door de oudercommissie in overeenstemming met 
het hoofd van de school (art. 16 beide K.B.'s). 
Wat betreft de verhouding van de oudercommissies tot B. en W. geldt 
o.a. het volgende. Krachtens K.B. 1938 art. 11 en K.B. 1956 art. 12 moet 
het huishoudelijk reglement, dat door de commissie zelf wordt vastgesteld, 
aan de goedkeuring van B. en W. onderworpen worden. Wanneer bij het 
vaststellen van de agenda voor de ouderavonden geen overeenstemming 
bereikt wordt tussen ouders en hoofd der school, beslissen B. en W. (art. 
16 beide K.B.'s). Het aantal leden van de oudercommissies wordt bepaald 
door B. en W. (art. 4 beide K.B.'s). 
Aan de ouderraden wordt de bevoegdheid toegekend zich te wenden tot 
B. en W. of de gemeenteraad met betrekking tot de gemeenschappelijke 
belangen der openbare scholen in de gemeente (art. 27 beide K.B.'s). Zij 
nemen kennis van de wensen en bezwaren, welke door de oudercommissie 
onder hun aandacht worden gebracht en nemen deze in behandeling voor 
zover daarbij de gemeenschappelijke belangen van de openbare scholen 
in de gemeente zijn betrokken, met inachtneming van de wettelijke be-
palingen ten aanzien van de inrichting en het bestuur der openbare 
scholen en het toezicht op deze scholen (art. 28 beide K.B.'s). Nergens 
blijkt uit de K.B.'s, dat de ouderraden een andere taak zouden hebben dan 
de behartiging van de gemeenschappelijke belangen der scholen. Van een 
rechtstreekse taak ten aanzien van de oudercommissies zelf (voorlichting, 
beroep e.d.) is nergens sprake. Evenmin van directe betrekkingen tot 
de afzonderlijke scholen. 
De vergaderingen van de ouderraden zijn toegankelijk voor de rijks-
inspectie en andere ambtenaren, op dezelfde wijze als aangegeven voor 
de ouderavonden. Over een bevoegdheid van de inspectie om een verga-
dering van de ouderraad te beleggen, wordt nergens gesproken. 
Het huishoudelijk reglement, dat de ouderraad opstelt, is onderworpen 
aan de goedkeuring van B. en W., behoudens beroep op de minister. 
Het aantal leden van de ouderraden wordt bepaald door B. en W., terwijl 
door dezen eveneens hun verkiezing geregeld wordt en het rooster van 
aftreden wordt vastgesteld. Bovendien kan krachtens art. 22,4 van het 
K.B. voor het kleuteronderwijs een lid van de ouderraad, waarmee klaar-
blijkelijk geen verdere samenwerking mogelijk is, door B. en W. op 
voorstel van de ouderraad zelf van zijn lidmaatschap vervallen worden 
verklaard. 
Zowel voor oudercommissies als ouderraden geldt, dat alle geschillen, 
voortkomende uit de toepassing van de K.B.'s of van de huishoudelijke 
reglementen, onderworpen worden aan de beslissing van B. en W. 
Overzien wij het geheel van deze bepalingen van wet en K.B. dan kunnen 
wij het volgende vaststellen. 
De officiële band met het onderwijs is bij de oudercommissie strikt 
beperkt tot de eigen school. Het karakter van deze binding is overwegend 
zo niet geheel paedagogisch: liefde en belangstelling wekken voor deze 
school, haar steunen bij haar werk enz. 
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Bij de ouderraad strekt de officiële binding zich slechts uit tot de col-
lectiviteit van alle scholen binnen een bepaalde gemeente en de aard 
van de binding moet ook weer paedagogisch gedacht worden: zij is het 
collectieve verlengstuk van de individuele bindingen der afzonderlijke 
oudercommissies. De ouderraad heeft generlei bevoegdheid t.a.v. de af-
zonderlijke oudercommissies (coördinatie, beroep, leiding in welke vorm 
ook): hij functioneert slechts als verzamelpunt van wat er onder de ouders 
leeft aan verlangens of kritiek t.a.v. punten, die alle scholen gezamenlijk 
betreffen en hij kan deze gegevens ter kennis brengen van de gemeen-
telijke autoriteiten. Daarbij is opmerkelijk dat in dit opzicht de positie van 
de oudercommissie krachtens de gebruikte formuleringen sterker is dan 
die van de ouderraad. Indien immers de voorzitter van de commissie 
vragen wenst te stellen aan hoofd of onderwijzers, moeten deze laatsten 
die vragen beantwoorden, en wel in de vorm waarin ze gesteld zijn. Een 
soortgelijke bepaling ontbreekt voor de ouderraad t.a.v. de gemeentelijke 
autoriteiten. 
Kan men bij de oudercommissie ten gevolge van het zojuist genoemde 
punt en ook door het feit, dat de voorzitter toegelaten kan, en in sommige 
gevallen moet worden tot de school, spreken van een vrij sterke positie 
tegenover de school, van de andere kant vormt de afhankelijkheid van 
de gemeentelijke en andere autoriteiten daartegenover een krachtig tegen-
wicht: het ledenaantal, dat van hogerhand bepaald wordt; de goedkeuring 
van het huishoudelijk reglement door B. en W.; het opmaken van de 
agenda der ouderavonden in overleg met hoofd of hoofdleidster, onder 
eventueel uiteindelijke beslissing door B. en W.; de plicht tot het ver-
strekken van inlichtingen aan gemeentebestuur en inspectie; de regeling 
van de verkiezing van de ouderraad door B. en W.; het verplicht toegan-
kelijk zijn van de ouderavonden voor personeel en inspectie enz. 
Van enige invloed op de inrichting en het bestuur van de school is geen 
sprake: oudercommissie en ouderraad moeten binnen het kader van de 
bestaande wettelijke bepalingen de belangen van hun scholen behartigen. 
Nergens wordt hun een officiële poort ontsloten om tot een gesprek te 
komen over inrichting en bestuur zelf. 
In dit verband valt ook op te merken, dat de oudercommissies der 
diverse scholen weliswaar een sluitstuk vinden in de ouderraad, maar dat 
dit beperkt blijft binnen de grenzen van één gemeente. Een officieel lan-
delijk sluitstuk bestaat niet: de betreffende K.B.'s kennen geen officieel 
lichaam, waarin de ouderraden vertegenwoordigd zijn. De nederlandse 
ouderraad voor het openbaar lager onderwijs (N.O.R.O.L.O.), waarvan lid 
kunnen zijn „alle oudercommissies in gemeenten waarin geen ouderraad 
of een plaatselijke vereniging van oudercommissies bestaat, alle plaatse-
lijke verenigingen van oudercommissies en alle ouderraden" draagt een 
strikt particulier karakter. 
2. Vrij onderwijs. 
Hier kunnen wij kort zijn. Er bestaan ouderverenigingen, schoolvereni-
gingen (waarvan ook anderen dan de ouders der schoolgaande kinderen 
lid kunnen zijn), oudercommissies of oudercomité's, raden van overleg 
(waarin ouders en leerkrachten beide zitting hebben). Er bestaan grotere 
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verbanden tussen deze groeperingen (federatie, diocesane ouderraad, 
nationale ouderraad enz.)· Allen hebben echter gemeen hun strikt parti-
culiere en privaatrechtelijke karakter. Geen van hen bezit een wettelijke 
status, waardoor op een of andere wijze een officiële band met de over-
heid gelegd wordt, wettelijk erkend overleg mogelijk is, wettelijk een 
adviserende taak is omschreven e.d. 
b. Onderwijsorganisaties. 
Met „onderwijsorganisaties" worden hier bedoeld organisaties van per-
sonen of instellingen en instituten, die rechtstreeks bij het onderwijs be-
trokken zijn in die zin, dat zij uit de direct bij het onderwijs betrokkenen 
zijn voortgekomen (besturen, hoofden, rectoren/directeuren, onderwijzend 
personeel), ofwel tenminste de rechtstreekse beïnvloeding van het on-
derwijs als zodanig (het onderwijzen, de inrichting der scholen, de be-
hartiging van de belangen der bij het onderwijs betrokkenen) zich tot doel 
gesteld hebben (lichamen als het R.K. Centraal Bureau voor Onderwijs en 
Opvoeding, de Nederlandse Katholieke Schoolraad, de Schoolraad voor 
de Scholen met de Bijbel e.d.). 
Dit soort organisaties en instituten zijn legio. Het heeft voor ons doel 
geen zin ze hier allen stuk voor stuk te behandelen. Alleen heeft het zijn 
nut te wijzen op hun aller min of meer overeenkomstige doelstellingen en 
ze groepsgewijs volgens hun aard te rangschikken, waarbij in het oog 
gehouden moet worden, dat er hier vooralsnog van wordt afgezien, te 
trachten, voor allen een strikt hiërarchische plaats aan te geven. Dit is 
ook niet goed mogelijk, ten eerste al wegens de onderlinge ongelijksoor-
tigheid van verschillende dezer instellingen, ten tweede omdat ingevolge 
de historische groei soms elementen in één verband zijn samengekomen, 
die in de grond van de zaak elk op een geheel ander niveau liggen. Zo 
is het b.v. niet mogelijk, in één schema te brengen een bond van besturen, 
een bond van onderwijzend personeel en een bond van besturen plus on-
derwijzend personeel. Wij geven dus slechts een enigszins gesystema-
tiseerd overzicht van de soorten instellingen en organisaties, die voor-
komen, terwijl de wijze waarop ze in de realiteit bestaan, op zichzelf of 
in combinatie met anderen, zeer uiteenlopend kan zijn. 
1. Op de eerste plaats noemen wij instellingen met een universeel ka-
rakter en van (althans overwegend) bestuurlijk-administratieve aard. 
In beginsel strekken hun bemoeienissen zich uit tot de scholen van alle 
takken van onderwijs, doch binnen een bepaalde kring, b.v. alleen de 
R.K. scholen. Hun arbeid richt zich voornamelijk op de juridische 
(b.v. het aanhangig maken van beroepsprocedures), legislatieve (b.v. 
adviezen inzake interpretatie der onderwijswetgeving), administratieve 
(b.v. adviezen aan schoolbesturen, statistiek van het betreffende 
onderwijs) aspecten van het onderwijs. Zij genieten binnen de eigen 
kring een min of meer (moreel) bindend gezag (van milieu tot milieu 
verschillend) en gelden als min of meer representatief voor heel het 
onderwijs binnen de betreffende kring, waarvan zij ook meermalen b.v. 
de representatie voeren tegenover de overheid. 
2. Vervolgens moeten genoemd worden a. de bonden van schoolbesturen, 
b. de verenigingen van hoofden/rectoren/directeuren en c. die van 
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onderwijzers/leraren. De onderlinge verhoudingen kunnen hier niet 
rechtlijnig worden aangegeven. Hoewel deze drie typen organisaties, 
gezien degenen die er deel van uitmaken, op drie hiërarchisch duidelijk 
onderscheiden niveau's liggen, komen er in de praktijk mengvormen 
voor, terwijl de onderlinge verhouding van de organisaties voor school-
leiders en onderwijzend personeel, hoewel theoretisch duidelijk, in de 
praktijk (wel niet zonder bedoeling) min of meer in het vage gehouden 
wordt, met een tendens van de onder с genoemde organisaties om de 
onder b. bedoelde eigenlijk als behorend tot het eigen domein te be­
schouwen, waartegenover categorie b. natuurlijk eigen zelfstandigheid 
beklemtoont en praktisch ook verworven heeft. Zowel de onder b. als 
onder с bedoelde organisaties hebben zich elk in federatief verband 
verenigd (A.N.O.F., Raad van Leraren enz.). 
Al de hier onder 2 bedoelde organisaties hebben een dubbelslachtig 
karakter, in zoverre ze enerzijds duidelijk syndicaal van aard zijn, 
anderzijds onder diverse formuleringen ook meer ideële doelstellingen 
in hun statuten hebben staan: de geestelijke en culturele belangen van 
hun leden, bevorderen van de bloei van het onderwijs enz. 
3. Een geheel eigen soort instellingen vormen de verenigingen van leraren 
voor bepaalde vakken (Levende Talen, Wimecos e.d.). Hun doelstelling 
bestrijkt, zoals de namen reeds aangeven, een veel beperkter terrein 
en beperkt zich daarop tot het zuiver onderwijskundige: de vakbe-
kwaamheid en de vakdidactiek. 
4. Als vierde categorie moeten genoemd worden de na de oorlog ontstane 
zgn. paedagogische centra, naar „zuilen" gespreid en van onderling 
zeer uiteenlopende structuur. Hun doelstellingen liggen uitsluitend in 
het paedagogische en didactische vlak, maar niet, zoals bij de vorige 
groep, in de beperkte sector van b.v. één vak of groep van vakken: 
in hun opzet is het hele program van alle schooltypen, annex de al-
gemeen-paedagogische problemen van het schoolwezen inbegrepen. 
De hier genoemde vier categorieën instellingen, hoezeer ook onderling 
verschillend van structuur, opzet en werkterrein, kunnen toch met be-
trekking tot ons onderwerp op één noemer gebracht worden: zij bewegen 
zich binnen het eenmaal gegeven wettelijk onderwijskader; daarbinnen 
bekleden zij geen officiële status en spelen dus in die zin ook geen func-
tionele rol bij de opbouw en uitbouw ervan; dit neemt niet weg, dat velen 
van hen zo niet allen feitelijk bij alle belangrijke legislatieve ontwikke-
lingen betrokken worden in de vorm van (soms vertrouwelijk) uit te 
brengen advies aan de overheid; ook hebben zij elk voor zich of in vrij-
gekozen samenwerking met anderen in de loop van de jaren herhaaldelijk 
invloed uitgeoefend op de legislatieve ontwikkeling. 
c. Organisaties buiten het onderwijs. 
Tenslotte nog een enkel woord over instellingen, die, hoewel niet bij het 
onderwijs betrokken in de zin als aangeduid in de aanvang van paragraaf 
b, toch in hun doelstelling op enigerlei wijze op de bloei en ontwikkeling 
van het onderwijs gericht zijn. In deze categorie moeten b.v. geplaatst 
worden een vereniging als Volksonderwijs, die zich bijzonder interesseert 
voor de bloei van het openbaar lager onderwijs; een instelling als het 
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Contactcentrum Bedrijfsleven -Onderwijs, dat zijn werkterrein zoekt in het 
V.H.M.O.; een instituut als het Nutsseminarie voor Paedagogiek, dat in 
feite een studie- en researchcentrum is ten behoeve van het onderwijs in 
de ruimste zin van het woord. 
Ook van de instellingen uit deze categorie geldt wat van die van b 
werd gezegd, dat ze binnen het legislatieve kader geen officiële plaats 
bekleden, hetgeen niet wil zeggen, dat sommigen van hen in de loop der 
jaren geen invloed op de wetgeving zouden hebben uitgeoefend. 
Overzien wij het geheel van deel II van deze situatieschets („De vrije maat-
schappij") dan blijkt, dat onder alle instellingen, die de revue gepasseerd 
zijn, alleen de oudercommissies en ouderraden aan de openbare kleuter-
en lagere scholen binnen het wettelijk kader een erkende status hebben. 
Wij hebben tevens gezien, dat deze status voor de opbouw van het onder-
wijsbestel evenwel geen directe betekenis heeft; aan inrichting en bestuur 
van het betreffende onderwijs kunnen deze instituten niet raken; zij ont-
beren zelfs een landelijk sluitstuk en kunnen, voor zover het hun door 
wet en K.B. omschreven bevoegdheid geldt, hun activiteit slechts strikt 
binnen de gemeentelijke grenzen ontplooien. 
Voor de volledigheid moge hier nog worden toegevoegd art. 5 uit de 
kleuteronderwijswet, dat bepaalt, dat „bij algemene maatregel van bestuur 
. . . . voorschriften (worden) vastgesteld betreffende de wijze, waarop aan 
verenigingen, waarin kleuterleidsters georganiseerd zijn, gelegenheid 
wordt gegeven ten aanzien van de hen betreffende algemeen verbindende 
voorschriften hun gevoelen te doen kennen", een artikel, dat kennelijk 
bedoelt voor deze groep organisaties aan het zgn. georganiseerd overleg 
een wettelijke grondslag te geven. Men mag misschien aannemen, dat de 
wetgever bij het opstellen van dit artikel gedacht moet hebben aan toe-
komstige soortgelijke ontwikkelingen ook voor andere groeperingen. 
Opgemerkt dient nochthans, dat deze bepaling geen „creatieve" rol schept 
voor de betreffende verenigingen bij de opbouw van het onderwijs, maar 
slechts een wettelijk gegarandeerde situatie creëert, waardoor deze cate-
gorie inzake de haar rakende belangen zich tegenover de overheid kan 
uiten. 
Voor alle andere instellingen die werden vermeld, geldt, dat, van hoeveel 
belang en hoe grote intensiteit en van welke deskundigheid ook hun 
werkzaamheden voor de bloei van het onderwijs mogen zijn, zij bij de 
opbouw van het onderwijsbestel geen wettelijk erkende rol kunnen ver-
vullen. In beginsel blijft de wetgever tegenover hen volkomen vrij en aan 
niets gebonden. 
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Hoofdstuk IV 
PUBLIEKRECHTELIJKE ORDENING VAN HET 
GESUBSIDIEERDE VRIJE ONDERWIJS 
A. Inleidende beschouwingen. 
In de voorafgaande hoofdstukken hebben wij eerst in ongeveer chrono-
logische volgorde een bonte rij voorstellen en suggesties de revue doen 
passeren. Allen hebben zij op een of andere wijze ten doel, meer recht-
streekse invloed op de vormgeving van het nederlandse onderwijsbestel 
te verzekeren vanuit organen der vrije maatschappij. Zij lopen zeer uiteen 
t.a.v. het lokaliseren van deze invloed in het maatschappelijke leven, t.a.v. 
de intensiteit van die invloed en t.a.v. het samenspel met de overheid 
(hoofdstuk I). 
Vervolgens hebben wij enkele grondbegrippen trachten te omlijnen die 
met betrekking tot de opbouw van een ordeningsschema van belang 
kunnen zijn. Wij hebben daarbij tevens een voorlopige taakafbakening en 
een aanduiding van onderlinge verhoudingen trachten te geven voor ver-
schillende groeperingen, waarbij in een ordeningsschema m.b.t. het 
onderwijs op enigerlei wijze rekening gehouden zal dienen te worden 
(hoofdstuk II). 
Tenslotte hebben wij volgens de gegevens uit de grondwet en de 
organieke wetgeving de verhouding trachten na te gaan tussen het vrije 
onderwijs, algemener de vrije onderwijssector en de wetgever resp. de 
overheid (hoofdstuk III). 
Het zal thans onze taak zijn, onder gebruikmaking van de tot nu toe 
verkregen gegevens een diepergaand onderzoek in te stellen naar de 
mogelijkheid en wenselijkheid van organen, die de tekorten vermijden, 
welke wij in de reeds gedane voorstellen meenden te moeten signaleren, 
die aan gerechtvaardigde verlangens naar „selfgovernment" tegemoet ko-
men en die de verantwoordelijkheden, die billijkerwijs slechts door de 
overheid en de volksvertegenwoordiging gedragen kunnen worden, intact 
laten. 
1. Waarom nieuwe vormen van ordening? 
Wij zouden onze beschouwingen over deze materie willen beginnen met 
een bezinning op het „waarom", dat aan de reeds gedane voorstellen en 
ook aan ons eigen onderzoek ten grondslag ligt. Uit het overzicht van het 
eerste hoofdstuk ie gebleken, dat het uitgangspunt van menig voorstel 
gelegen was in factoren als ontevredenheid over de gang van zaken bij 
de onderwij s wetgeving, het bureaucratisch karakter dat de bemoeienissen 
van het departement van O.K.W. vaak draagt, de ondeskundigheid of een 
aan het onderwijs vreemde mentaliteit van de ambtenaren of van de 
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volksvertegenwoordiging e.d. Dit gevoel van onbehagen en het door be-
zorgdheid ingegeven verlangen om een zo belangrijke sector van het 
maatschappelijk leven als het onderwijs efficiënter verzorgd te zien, 
vormde dan de inspiratie tot een voorstel, waarvan de essentie neerkomt 
op een: „Mochten wij het zelf maar doen, dan zouden de zaken wel beter 
lopen". Wij zouden van meet af aan ons onderzoek op een andere basis 
willen zetten. Niet dat bovengenoemde en soortgelijke beschouwingen ook 
niet, althans ten dele, in meerdere of mindere mate door ons gedeeld 
worden. Wij willen ook niet ontkennen, dat zij een gerede aanleiding 
zouden kunnen vormen tot bezinning op andere en betere vormen. Even-
wel zijn wij van mening, dat zij een onvoldoende basis vormen voor een 
nieuw bestel. Op de eerste plaats gaat het o.i. er om dieper door te dringen 
in de eigen aard der zaken en er ons rekenschap van te geven, welke 
ordeningsvormen krachtens de eigen aard van het onderwijs zelf en 
krachtens de natuurlijke competenties van volksvertegenwoordiging, over-
heid en maatschappelijke activiteit de meest gewenste zijn. Een groot deel 
van de opgesomde bezwaren zal zich altijd, in welke constellatie ook, 
doen gelden of minstens zal het gevaar aanwezig zijn, dat ze van potentiële 
tot acute werkelijkheid worden. Het lijkt ons b.v. een illusie te menen, dat 
beheer door maatschappelijke organen de remedie zou zijn tegen het 
bureaucratische element, waarover thans zo vaak geklaagd wordt. Bureau-
cratie zal zich altijd voordoen, minstens als dreigend gevaar, in elke 
organisatievorm, die een zekere complexiteit bereikt heeft1). Men treft 
ze aan bij het veelgesmade overheidsapparaat, maar evenzeer bij de grote 
bedrijven, waarvan menig buitenstaander, op grond van hun expliciete ge-
richtheid op efficiency, het tegendeel verwachten zou. Onbekwaamheid 
komt in alle milieu's voor en dat zal zo blijven, al was het alleen maar 
omdat om praktische redenen beleidsbeslissingen nu eenmaal niet altijd 
„rechtlijnig" genomen kunnen worden, of omdat vriendjespolitiek en 
intrige een constante bekoring vormen voor de menselijke natuur en niet 
zozeer in een organisatievorm alswel in het menselijk hart hun oorsprong 
vinden. Meer maatschappelijk opgebouwde ordeningsvormen van zoiets 
complex als het Nederlandse onderwijsbestel in zijn geheel zullen evenzeer 
als een overheidsapparaat zijn blootgesteld aan alle gevolgen van men-
selijke beperktheid en menselijke gebreken. Het zou naïef zijn, iets anders 
te veronderstellen. Van de hier bedoelde uitgangspunten voor ver-
nieuwing verwachten wij dus weinig heil. Verbetering van de tekortko-
mingen, waarvan hier sprake is, zou in eerste instantie gezocht moeten 
worden in een kritische bezinning op de mogelijke verbeteringen binnen 
het gegeven organisatieschema zelf. De redenen echter, waarom men het 
ene organisatieschema boven het andere verkiest, gaan veel dieper en 
raken de structuur zelf van de materie, waarvoor een ordeningsvorm ge-
zocht wordt, en van de samenlevingsvormen van onze maatschappij. 
Als uitgangspunt van onze beschouwingen nemen wij dus de vraag: 
weiJce ordeningsvormen zijn uit hun aard het best aangepast aan de 
materie, die geordend en geregeld moet worden, ni. het onderwijs? Wij 
*) Cf.C. Northcote Parkinson, Parkinson's Law or the Pursuit of Progress. London, 
10de dr. 1959. Ook de satyre kan ons iets over de werkelijkheid leren. 
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worden hierbij geleid door de overtuiging, dat, wanneer wij op deze vraag 
een bevredigend antwoord weten te vinden, het invoeren van een derge-
lijke beheersvorm er ook toe zal bijdragen, de gesignaleerde bezwaren te 
reduceren. Wij hebben zojuist al voldoende uiting gegeven aan onze 
skepsis tegenover perfectionistische verwachtingen in dit opzicht. Aan 
de andere kant zijn wij er evenzeer van overtuigd, dat de bezwaren zich 
te meer voelbaar zullen maken naargelang een ordeningsvorm minder aan 
haar materie is aangepast, maar dat een doeltreffende vorm er in ieder 
geval toe kan bijdragen, ze tot een minimum terug te brengen. 
2. Algemene beginselen. 
Allereerst willen wij enkele algemene beginselen naar voren brengen 
waarvan wij menen, dat zij bij alle ordeningsvraagstukken richtsnoer 
dienen te zijn voor te treffen maatregelen. Zij hebben betrekking op de 
taak van de overheid, op de rol van het vrije maatschappelijke initiatief 
en op de onderlinge verhouding van deze beiden2). 
Wij gaan er hierbij van uit, dat men bij de ordening van een bepaald 
maatschappelijk bestel en de activiteiten, die daarbinnen plaats vinden, 
„aan een lager orgaan dient over te laten, wat dit even goed of beter kan 
doen dan een hoger orgaan"3). Het uitgangspunt immers van alle maat-
schappelijke activiteit ligt uitdrukkelijk in de individuele menselijke 
persoonlijkheid, die krachtens haar aard zich in vrijheid moet kunnen ont-
plooien. Om haar doelstellingen te bereiken zal zij veelal bewust aansluiting 
moeten zoeken bij de activiteiten van gelijk gerichten: zo ontstaan „maat-
schappelijke organen", hoe men ze in hun bonte verscheidenheid verder 
ook wil noemen. Hoe dichter deze organen nog staan bij de individuele 
persoon met haar (uitvoerende) activiteit, hoe meer zij ook nog blijven 
delen in het karakter daarvan en dus hun zin vinden in het zelf (geza-
menlijk) uitvoeren van deze activiteit: het handelen zelf is de zin van hun 
bestaan. Naarmate zij zich verder verwijderen van de persoon en de 
directe uitvoering van haar activiteit, verandert ook hun karakter en 
daarmee de zin van hun bestaan. Steeds minder is deze zin gelegen direct 
in de activiteit zelf, om te verschuiven naar b.v. het mogelijk maken 
ervan, het stimuleren, het bevorderen, het leidinggeven aan het geheel 
van activiteiten enz. M.a.w. niet meer in de directe uitoefening van de 
activiteiten zelf is die zin gelegen, maar in de dienstbaarheid aan het 
scheppen van de voorwaarden tot een optimale ontplooiing ervan. Het 
orgaan is „hoger" naarmate het zijn zinvolheid meer aan deze dienstbaar-
heid ontleent, en naarmate het hoger is, wordt het boven geënuntieerde 
beginsel er meer van toepassing op, dat het nl. aan het lagere orgaan 
dient over te laten, wat dit evengoed of beter kan doen dan het hogere. 
Immers, de zin van het „hogere" orgaan kan nooit zijn, de activiteit van 
het „lagere" orgaan zonder meer over te nemen, doch slechts die verleng-
*) Cf. A. F. Utz, Formen und Grenzen des Subsidiaritätsprinzips, Heidelberg 1956¡ 
Α. F. Utz e.a.. Das Subsidiaritätsprinzip, Heidelberg, 1953¡ De publiekrechtelijke 
bedrijfsorganisatie in Nederland, 's-Gravenhage, 1958. 
*) Μ. ν. T. bij het ontwerp van de wet op de bedrijfsorganisatie. Cf. uitg. Schuur­
man en Jordens, no. 135 blz. 9. Zwolle 1950. 
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stukken van deze activiteit of die nieuwe taken op zich te nemen, die 
voor het geheel noodzakelijk zijn, maar waartoe het „lagere" orgaan niet 
(meer) of onvoldoende in staat is. 
Op het hoogste niveau in een bepaalde samenleving ligt het „staats-
orgaan", of als men wil het complex van staatsorganen (omvattend per-
sonen en instellingen) waarvan de zin gelegen is in de bovengenoemde 
dienstbaarheid t.a.v. het geheel van de aktiviteiten van alle individuen 
en „lagere" organen binnen deze samenleving. Wij zullen hier in het 
vervolg van deze studie kortheidshalve spreken van „de staat", waarbij 
ons in het bijzonder voor ogen staan de weigever en de (landelijke) over-
heid. Op „de staat" is het bedoelde beginsel het meest intensief van toe-
passing, en wetgever en overheid moeten het bij de uitoefening van hun 
functie voortdurend en zorgvuldig in acht nemen. 
Op grond van het hier uiteengezette beginsel zullen wij dus moeten 
trachten, ons een zo duidelijk mogelijke voorstelling te maken van de 
taken, die, uit hoofde van het eigen karakter van het onderwijs, aan de 
verschillende organen, die binnen onze samenleving bestaan, resp. mo-
gelijk zijn, van laag tot hoog, moeten worden toegekend. Wij zullen 
daarbij bijzonder moeten letten op de juiste onderlinge hiërarchische ver-
houding dier organen, omdat elke verstoring daarvan terstond zou kunnen 
leiden tot inbreuk op het beginsel, waarvan wij zijn uitgegaan. 
Wij moeten hieraan toevoegen, dat dit beginsel geen eenduidige toe-
passing toelaat. Het is een zuiver formeel beginsel, dat in concreto geheel 
uiteenlopende toepassingen kan vinden al naar gelang de feitelijke om-
standigheden. De „hogere" organen zullen meer of minder intensief zich 
met de praktische gang van zaken moeten bezig houden naarmate de 
„lagere" al of niet aanwezig zijn, zich meer of minder goed van hun taak 
kwijten, meer of minder eigen initiatief ontplooien enz. Aan zuivere 
theorie alleen hebben wij hier niet veel. In vele gevallen zal het zo kun-
nen zijn, dat er gehandeld moet worden, hoe dan ook, en dat de kwestie 
der competenties daarbij, momenteel althans, irrelevant is bij gebrek aan 
mededingers. M.a.w. de zin van het beginsel is op de eerste plaats, een 
tendens aan te geven, een ideaal streefpunt. Wel ligt hierin een aandui-
ding, dat het „hogere" orgaan, ook al ontbreekt het „lagere" of al 
functioneert het onbevredigend, daarom nog niet zonder meer erop uit 
moet zijn, dan maar alles zelf ter hand te nemen, maar dat het op de 
eerste plaats zijn taak erin moet zien om zo mogelijk het lagere orgaan 
te doen ontstaan, resp. het te saneren. Juist omdat het beginsel de kern 
raakt van de menselijke behoefte, om in vrijheid zichzelf te kunnen 
realiseren met geen andere dan de strikt nodige beperkingen uit hoofde 
van het gemeenschappelijke algemene welzijn, moet het hogere orgaan 
de ascese weten op te brengen, niet van een ongunstige situatie te pro-
fiteren ten behoeve van de ontwikkeling van eigen invloeds- en machts-
sfeer, maar moet het veeleer op de eerste plaats ernaar streven, door het 
tot ontwikkeling brengen van lagere organen, de behoefte aan vrijheid 
een zo ruim mogelijke maatschappelijke ontplooiingsmogelijkheid te 
geven, zijn eigen taak van dienstbaarheid zo zuiver mogelijk te handhaven 
en daardoor uiteindelijk aan het algemeen welzijn de beste dienst te 
bewijzen. 
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3. Kenmerken van „het" onderwijs en van hei onderwijs in onze tijd. 
Wij keren terug tot ons uitgangspunt, de boven reeds gestelde vraag nl. 
welke ordeningsvormen het best aangepast zijn aan de aard zelf van het 
onderwijs. Wij willen daarbij concreet het oog gericht houden op het 
onderwijs zoals het nu, in onze tijd is, d.w.z. in de rol en functie die het 
in de samenleving van onze dagen te vervullen heeft. Het moge duidelijk 
zijn, dat deze restrictie noodzakelijk is, willen wij ons niet verliezen in 
abstracte en de werkelijkheid, waarin wij leven, niet rakende beschou-
wingen. Een onderwijs b.v. dat in zijn wezen gericht is op de zinvolle 
vulling van de „scholè", de vrije tijd, van het intellectuele deel van een 
volk — of het onderwijs, dat gericht is op een zekere intellectuele com-
pletering van de huiselijke en milieuopvoeding van een bepaalde boven-
laag van de bevolking — of het onderwijs dat krachtens zijn geest ge-
bonden is aan een op een bepaalde wijze georiënteerde standenmaat-
schappij — of een onderwijs dat gericht is op de verwerkelijking van 
„onderwijsvoorzieningen voor heel het volk", waarbij in beginsel ieder 
in de gelegenheid moet zijn het onderwijs te ontvangen dat hij begeert 
met het oog op zijn toekomstmogelijkheden — al deze „soorten" onderwijs 
( om slechts enkele voorbeelden te noemen) kunnen natuurlijk niet onder 
één noemer gebracht worden t.a.v. de organisatorische vormen, die aan 
het geheel samenhang en leiding moeten geven. 
Dit wil ook weer niet zeggen, dat er geen wezenskenmerken aan te 
wijzen zijn, eigen aan aiie vormen van onderwijs en waaraan dus ook elke 
ordeningsvorm zich zal moeten aanpassen, wil hij de te ordenen materie 
recht doen. Het wil slechts zeggen, dat het „wezen" van het onderwijs 
steeds slechts gestalte aanneemt in vormen, die aan eigen tijdsomstan-
digheden gebonden zijn. Wij hebben steeds slechts te maken met een 
onderwijs, dat in de bedoelingen van degenen, die het geven en beheren, 
gebonden is aan bepaalde idealen en tendensen, aan gegeven situaties en 
ontwikkelingen. „Het" onderwijs bestaat niet; er bestaat slechts Neder-
lands" enz. onderwijs, in het midden van de 20ste eeuw, een tijdstip dat 
gekenmerkt wordt door zeer bepaalde paedagogische, maatschappelijke, 
culturele enz. tendensen en denkbeelden. 
Wij zullen bij onze beschouwingen moeten trachten, zowel aan de 
wezenskenmerken van „het" onderwijs (een abstract begrip, maar een 
richtinggevend beginsel) als aan de concrete functionaliteiten van het 
onderwijs (de gegeven eigentijdse situatie in Nederland) recht te doen 
en moeten trachten voor deze levende twee-eenheid vormen aan te wijzen, 
die menselijkerwijs de beste ordening schijnen te waarborgen. 
Als wezenskenmerken van „het" onderwijs zouden wij hier willen noemen: 
1. Het onderwijs (wij bedoelen heel concreet: het geven van onderwijs) is 
krachtens zijn eigen aard in beginsel aan geen enkele persoon of in-
stantie als zodanig voorbehouden. Het is immers het overdragen van 
en inzicht geven in de waarheid door degene, die haar bezit aan 
degene, die haar nog niet bezit (waarheid hier in zijn algemeenste zin 
verstaan hetzij beschouwelijk, d.w.z. voor zover betreft het meer in-
tellectueel gerichte onderwijs, hetzij praktisch, d.w.z. voor zover betreft 
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het meer op vaardigheden en kundigheden gerichte onderwijs). De 
waarheid is immers ons aller menselijke bezit, en zij is uit haar aard 
niet gericht op het verborgen blijven binnen de kringen van één of 
slechts weinigen, maar op spreiding door en over allen, die haar be-
zitten en in staat zijn haar te bevatten. 
Binnen het kader van onze beschouwingen kunnen wij dit wezens-
kenmerk van „het" onderwijs vertalen in termen van vrijheid en onbe-
lemmerdheid: „het geven van onderwijs zij vrij". Dit betekent praktisch, 
dat in zich genomen de vrijheid van degene die onderwijs geeft, steeds 
de eerste rechten heeft. Bij een beperking van die vrijheid rust de 
bewijslast op degene (de „hogere"), die beperkt: deze moet waar 
maken dat zijn ingrijpen in de vrijheid van de ander noodzakelijk is 
om redenen van universeel belang. 
2. Alle onderwijs is in wezen paedagogisch gericht. Wij hebben hier 
reeds uitvoerig over gesproken en hoeven daar dus niet meer op 
terug te komen. Wij willen hier nog slechts beklemtonen, dat ceteris 
paribus dit paedagogisch kenmerk praevaleert boven en normgevend 
is voor alle andere aspecten, die het onderwijs zou kunnen hebben. 
Hier is de vorming van de persoon van de leerling in het geding met 
zijn onvervangbare en onaantastbare waarde en zou т.п. het woord 
aangehaald kunnen worden: „Wat baat het de mens, dat hij de hele 
wereld wint, maar schade lijdt aan zijn ziel?" Ook hier is nu reeds 
een praktische gevolgtrekking op zijn plaats: de eis nl. dat welk 
systeem van ordening ook, de mogelijkheid tot vrije ontplooiing van 
deze paedagogische gerichtheid moet waarborgen. De actualiteit van 
deze eis is duidelijk, voor wie met de onderwijsontwikkeling in Nederland 
van de laatste decennia niet geheel onbekend is. Wij behoeven slechts 
te herinneren aan de geschiedenis van b.v. het Montessori-onderwijs of 
het Dalton-onderwijs. Op de complicaties, die met deze vrijheid van 
paedagogische gerichtheid samenhangen juist voor zover de algemene 
onderwijsordening in het geding is, komen wij uiteraard nog te spreken. 
3. Alle onderwijs is wezenlijk gericht op de vervulling van maatschap­
pelijke behoeften. Ook hier maakt de uitvoerige behandeling, die wij 
aan dit punt gewijd hebben, het overbodig er thans verder op in te 
gaan. Als praktische conclusie willen wij nu reeds wijzen op de eis, 
dat het onderwijs zelf in vrijheid moet kunnen mee^oordelen over de 
opvatting van zijn taak in deze en in vrijheid zijn houding moet kun­
nen bepalen. Ten eerste immers maakt „het onderwijs", d.w.z. degenen 
die het geven of laten geven, zelf deel uit van de maatschappij en 
hebben zo mede te bepalen, wat die maatschappij behoeft; het zou 
hoogst onbillijk zijn, hun eenzijdig een oordeel over die behoeften te 
doen opdringen of opleggen. Vervolgens zijn zij het, die de verant­
woordelijkheid dragen voor het onderwijs, dat zij geven of laten geven; 
en waar de beoordelaar van de hier bedoelde behoeften van de maat­
schappij, als zodanig, geen bekommernis heeft over de juist meest 
gewichtige kant van het onderwijs, nl. zijn paedagogische facet, hebben 
juist de schoolmensen de taak, de synthese tot stand te brengen tussen 
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de maatschappelijke behoefte en de paedagogische implicaties, die het 
vervullen van die behoefte met zich meebrengt. 
4. Het onderwijs heeft zijn eigen autonomie, d.w.z. wordt beheerst door 
wetmatigheden, die uit zijn eigen aard voortvloeien en bepaald worden. 
En aangezien het geen levenloos ding is, maar belichaamd in de le-
vende persoonlijkheid van de mensen die het geven of laten geven, 
kan het uiteindelijke oordeel over deze eigen aard en de consequenties 
daarvan ook slechts door deze mensen gegeven worden. Ter toelichting 
hierop het volgende. 
De school is een instituut, een georganiseerd geheel (cf. hfdst. II 
bldz. 144 e.V.), gericht op de verwerkelijking van een bepaald doel. 
Dit brengt allerlei consequenties mee voor de inrichting van het 
gebouw, de verdeling der werkzaamheden, de onderlinge verhoudingen, 
het aanwenden der middelen enz. Wat voor elke organisatie geldt, 
geldt ook voor de school: pas in haar functioneren zelf doet zij inzich-
telijke ervaring op over haar aard, haar mogelijkheden, de wenselijk-
heden t.a.v. haar inrichting enz. Zij alleen kent zichzelf met die levende 
kennis, die uit het ervaren van de werkelijkheid zelf voortvloeit en 
daarom is ook zij alleen competent een oordeel uit te spreken over wat 
op haar aard betrekking heeft. Iedereen zal het vreemd en onbillijk 
vinden dat de handelsreiziger een oordeel uitspreekt over wat wen-
selijk zou zijn voor de technicus of omgekeerd. Even vreemd zou het 
zijn, wanneer niet-onderwijsmensen zich het oordeel aanmatigen over 
wat de school moet of kan. De school leidt haar eigen leven, en in 
dit leven leert zij zichzelf kennen, vindt zij haar normen en grenzen, 
wordt zij zich haar mogelijkheden en beperktheden bewust. De anderen 
hebben haar in de eigenheid van haar bestaan en aard te eerbiedigen. 
Als ik een scheepsruim vollaad, heb ik mij te houden aan de capaciteit 
en de structuur van het schip, anders loop ik grote kans, dat mijn 
lading nooit ter bestemder plaatse komt. Niet anders ligt het met de 
school. Natuurlijk bedoelen wij hiermee allerminst de school in een 
isolement te dringen en hermetisch van de buitenwereld af te sluiten. 
Uiteraard moet er wisselwerking plaats vinden, doch wat van buiten 
af haar tracht te beïnvloeden moet de school kritisch toetsen aan haar 
eigen aard — en dit kan alleen zij zelf doen — en eerst via dit zui-
veringsproces, waarin bruikbaar en onbruikbaar aan het licht treden, 
kan er integratie in het leven van de school plaats vinden. 
Tot zover hetgeen wij voorop willen stellen als kenmerk van de school 
tout-court. 
Welke kenmerken zullen wij nu naar voren brengen als typerend voor 
het eigentijdse onderwijs in zijn functionaliteit binnen de nederlandse 
verhoudingen ? 
1. Op de eerste plaats zouden wij willen zeggen, dat het onderwijs 
in Nederland een nationale aangelegenheid is. De uitdrukking is 
rijkelijk vaag, maar misschien toch wel voor ons doel voldoende te 
concretiseren. Wij bedoelen dit te zeggen: 
— Onderwijs in Nederland is niet meer een aangelegenheid van een 
bepaalde klasse of stand of groepering, maar eenvoudigweg van 
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iedereen. Iedere Nederlander heeft ook na zijn lagere school nog 
jarenlang behoefte aan voortgezet onderwijs. Niet ten onrechte is 
bij ons dan ook de uitdrukking ontstaan: „onderwijsvoorzieningen 
voor heel het volk". Een halve eeuw geleden zou ons deze uit-
drukking nauwelijks in de gedachte zijn gekomen. 
— Vrij en overheidsonderwijs staan bij ons zo gelijkwaardig en gelijk-
berechtigd naast elkaar dat, met alle erkenning van de noodzake-
lijke verschillen tussen de diverse groeperingen, de gedachte aan 
de gemeenschappelijke nederlandse noden en behoeften steeds 
meer naar voren treedt. Dit zien wij b.v. belichaamd in de bepaling 
van de grondwet, dat „het onderwijs" (niet „het openbaar onder-
wijs" zoals voorheen) een voorwerp is van de aanhoudende zorg 
van de regering; het komt naar voren in de groeiende samenwerking 
tussen de verschillende groeperingen van ons volk t.a.v. de belan-
genbehartiging van ons onderwijs. 
2. Het Nederlandse onderwijs heeft zijn ordeningsvormen gevonden in: 
a. de wetgever en de overheid; 
b. de schoolbesturen, in diverse organisaties verenigd; 
c. de verschillende overige onderwijsorganisaties: schoolleiders, leer-
krachten enz. 
De kern hiervan, voor het vrije onderwijs, is het schoolbestuur. In de 
overgrote meerderheid der gevallen heeft dit een binding aan de over-
heid in die zin, dat het te voldoen heeft aan bepaalde voorwaarden, door 
die overheid gesteld, wil het bijdragen uit de openbare kas ontvangen; 
in alle gevallen (ook wanneer het financieel onafhankelijk is) is het 
onderworpen aan het toezicht van de overheid en/of enkele (zeer 
weinige) wettelijke bepalingen (b.v. t.a.v. de bevoegdheid der leer-
krachten). Naar de kant van particuliere onderwijsorganisaties heeft 
het een vrijblijvende band: het kan deel uitmaken van een organisatie 
of niet; en zelfs als het deel uitmaakt, zouden wij de daaruit voort-
komende binding kunnen karakteriseren als een „slechts profijtelijke", 
d.w.z. geen enkele organisatie kan t.a.v. onderwijsaangelegenheden 
welk schoolbestuur ook tot wat ook verplichten; ook in dit opzicht 
geldt in de volste mate: het onderwijs is vrij. Geldt dit reeds voor het 
schoolbestuur t.a.v. organisaties in het bestuurlijke vlak, t.a.v. niet-
bestuurlijke onderwijsorganisaties (lerarenverenigingen, onderwijzers-
verenigingen, paedagogische centra enz.) geldt dit a fortiori. 
In concreto betekent dit dus, dat in ons land buiten de overheid en 
het schoolbestuur geen enkele instantie directe zeggenschap heeft over 
het onderwijs en dat elk individueel schoolbestuur zonder enig inter-
mediair in een rechtstreekse verhouding staat tot de overheid: niets of 
niemand kan recfttens een tussenschakel vormen in het commercium 
tussen deze twee. 
3. De organisatie van ons Nederlands onderwijs heeft zich vrijwel over 
de hele lijn voltrokken volgens het „zuilensysteem". Wij treden, hier 
niet in een beoordeling van de mérites van dit systeem en constateren 
het slechts als een gegeven, historisch gegroeid en (ondanks hier en 
daar gevoelens van onbehagen) diep in de structuur van onze (onder-
wijs) samenleving geworteld feit. 
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Wanneer wij een onderzoek gaan instellen naar de mogelijkheden van 
een nieuw ordeningsschema voor het Nederlandse onderwijs dan wijst het 
eerste van de drie bovengenoemde punten ons in de richting van een zo 
groot mogelijke eenheid. Bij diverse gelegenheden is betoogd, dat ons 
nationale kenmerk juist gelegen is in onze verscheidenheid. Ongetwijfeld 
is dit waar en de regeling van onze vitale volksaangelegenheden zal met 
dit feit rekening te houden hebben. Van de andere kant wordt de eenheid 
in deze verscheidenheid dikwijls wat stiefmoederlijk behandeld. Het lijkt 
ons de moeite waard om, waar dit maar enigszins mogelijk is zonder 
prijsgeven van het waarlijk eigene, deze eenheid naar voren te schuiven, 
zowel om ideële als om praktische redenen. 
Ideëel: het lijkt ons een groot geestelijk goed, wanneer Nederlanders ook 
over levensbeschouwelijke of met de levensbeschouwing nauw samen-
hangende zaken een onbevangen contact met elkaar weten te hebben 
over zo'n voor het gehele volk vitale aangelegenheid als het onderwijs 
en niet enkel pas, na van te voren bepaalde geconsolideerde standpunten 
ingenomen te hebben. 
Praktisch: wie zal de rekening opmaken van alle tijd, geld en energie die 
verspild zijn bij het in duplo en triplo behandelen van dezelfde zaken ? 
Het tweede punt stelt ons voor de hoogst ernstige vraag in hoeverre 
een ordeningsschema, waarbij grotere dwingende bevoegdheden dan tot 
nu toe aan de kant van de maatschappelijke (georganiseerde) onderwijs-
sector zouden komen te liggen, te verenigen is met een onderwijsvrijheid, 
die wij allen wensen; de inhoud zelf van het begrip „onderwijsvrijheid" zal 
hierbij nauwkeurig op zijn mogelijke variabelen onderzocht moeten worden. 
Het derde punt wijst erop, dat wij bij alle streven naar eenheid er een 
open oog voor zullen moeten houden, dat de geestelijke achtergronden 
van alle onderwijs steeds de mogelijkheid zullen moeten houden van 
vrije ontplooiing en vrije vormgeving. 
4. De verantwoordelijkheid van de overheid. 
Wanneer wij gaan komen tot een meer gedetailleerde behandeling van 
onze probleemstelling, dan worden wij, met de theoretische bemerkingen 
voor ogen over de verhouding tussen „hogere" en „lagere" organen (blz. 
203 e.v.) allereerst voor de vraag gesteld naar de verantwoordelijkheid 
van de overheid t.o.v. het onderwijs. 
Met uitdrukkelijke vooropstelling dat op grond van hetgeen wij boven 
(blz. 205) als eerste wezenskenmerk van alle onderwijs aangeduid hebben 
alle monopolisering uitgesloten is, zouden wij hierover het volgende 
willen zeggen. 
Het zal wel bij niemand bestrijding ontmoeten, wanneer wij stellen, dat 
op het cultuumiveau waarop een volk als het onze zich beweegt, de 
overheid er zich althans uiteindelijk verantwoordelijk voor dient te voelen, 
dai er in voldoende mate en kwalitatief verantwoord onderwijs gegeven 
wordt. Hiermede is op zich genomen nog niets gezegd over de wijze 
waarop dat onderwijs er moet komen (m.a.w. of het, wat wij plegen te 
noemen, openbaar onderwijs moet zijn of vrij; uit het genoemde wezens-
kenmerk vloeit voort, dat het in ieder geval niet per se openbaar on-
derwijs moet zijn), noch ook over de wijze waarop in de veelheid en veel-
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soortigheid van dit onderwijs de wenselijke ordening gebracht en be-
houden zal worden, m.a.w. binnen welk ordeningsbestel dit onderwijs 
gestalte zal krijgen. T.a.v. beide punten zou het beginsel te hulp geroepen 
moeten worden, dat wij besproken hebben op blz. 203 e.v. over de ver-
houding tussen hogere en lagere organen. Terstond dringt zich hier dan 
natuurlijk de vraag op, of in onze materie, nl. het onderwijs, het lagere 
orgaan het „even goed of beter kan doen dan een hoger orgaan". Het 
antwoord dunkt ons is niet zo eenvoudig te geven als misschien op het 
eerste gezicht zou schijnen. Sommigen zullen ongetwijfeld geneigd zijn, de 
vraag zonder meer bevestigend te beantwoorden, maar vergeten misschien, 
dat het moeilijk is, een zuiver zicht op deze materie te krijgen. Immers, 
in feite kennen wij slechts een onderwijs, dat in wezenlijke mate geworden 
is wat het nu is via (mede)beïnvloeding door de overheid. Het is echter 
niet onze bedoeling, hier een historische verhandeling over ons onderwijs 
te schrijven en dit is, dunkt ons, voor ons doel ook niet nodig. De kern 
van de vraag ligt elders. Het kan dunkt ons daarbij niet twijfelachtig zijn 
of het hogere orgaan en de lagere organen ongelijk liggen wat betreft het 
areaal van beschikbare krachten: beide beschikken over hetzelfde reser-
voir, nl. ons volk met alles wat daarin aan talent en begaafdheid leeft. 
Het gaat er veeleer om, wie van beiden van dit reservoir op de meest 
doeltreffende wijze gebruik kan maken, en hier treden de verschillen aan 
de dag. De overheid die over omvangrijke materiële middelen en een goed 
gecentraliseerd apparaat beschikt, kan daardoor niet alleen mensen aan-
trekken voor het „gewone" doel (het onderwijzen), maar ook voor de 
„hogere" arbeid, die bestaat in het overzien van het geheel, het bestuderen 
van de problemen, het vooruitzien en de planning, de controle op de 
goede gang van zaken, de administratieve verzorging van dit alles enz.; 
zij kan een departement inrichten van waaruit als vanuit een centraal 
punt alle belangen van „het onderwijs" behartigd en gecoördineerd 
worden en waarvan alleen al de continuïteit het vormen van traditie, 
vaardigheid en routine verzekert. Het is op dit punt, dat de lagere organen 
in ieder geval bij de huidige stand van zaken kennelijk een slag achter 
zijn en het niet „evengoed of beter kunnen". Het gaat er nu om, of deze 
achterstand overwonnen kan worden. Het is niet waarschijnlijk, dat dit 
mogelijk zal zijn zonder de hulp van diezelfde overheid, zodat de vraag 
nu deze wordt: 
— De ervaring heeft ons reeds lang geleerd, dat, wat wij zouden kunnen 
noemen, het „onderwijs-op-lager-niveau" zeer wel door de „lagere" 
organen uitgevoerd kan worden, nl. het stichten van scholen, het 
onderwijzen in die scholen, een zekere behartiging van onderwijs-
belangen binnen een beperkte kring (denk aan het werk van leer-
krachtenorganisaties e.d.) enz., dit alles binnen een gegeven door de 
wetgever ontworpen kader; 
— Voor de behartiging van het „onderwijs-op-hoger-niveau" (wat wij juist 
tevoren „hogere arbeid" genoemd hebben) staan de benodigde krachten 
evenzeer ter beschikking van het hogere als van de lagere organen. 
— Brengt nu de eigen aard van het onderwijs mee, dat het tot de verant-
woordelijkheid van de overheid hoort, de lagere organen onder eer-
biediging van die eigen aard (zie boven, blz. 203-204) zodanige hulp te 
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verschaffen, dat zij zich ook op dit hogere niveau kunnen gaan be-
wegen; of zou de overheid krachtens haar verantwoordelijkheid juist 
dit niveau aan zich moeten houden? 
O.i. kan het antwoord niet twijfelachtig zijn: het streefpunt van de over-
heid zou moeten zijn, zoveel mogelijk ook het „hogere niveau" te ver-
leggen naar die „lagere organen". Dit volgt zonder meer uit drie van de 
vier wezenskenmerken van het onderwijs, waarover wij boven (blz. 205 
e.v.) gesproken hebben: dat het uit zijn aard aan niemand exclusief is 
voorbehouden, dat het in wezen een stuk opvoeding is en dat het zijn 
eigen autonomie heeft. De maatschappelijke gerichtheid van het onderwijs 
zou misschien een ogenblik kunnen schijnen, meer in een andere richting te 
wijzen, maar hier corrigeert een verwijzing naar het paedagogische aspect, 
dat de uiteindelijke norm heeft te bepalen; hieraan zal steeds het maat-
schappelijke nut, of wat men daarvoor aanziet, zich hebben aan te passen. 
De vraag gaat hier draaien om het „zoveel mogelijk", dat wij in onze 
formulering opnamen. Wij zullen de betekenis van dit „zoveel mogelijk" 
moeten aangeven en tevens moeten trachten een criterium te vinden om 
het zo nauwkeurig mogelijk af te grenzen. 
De reden voor een overheidsbemoeiing — en die tevens een criterium 
inhoudt — kan alleen maar gelegen zijn in de behartiging van het alge-
mene welzijn. Dit alleen immers is de eigenlijke specifieke taak van elke 
overheid: niet het zelf opgaan in de uitvoering van de activiteiten, maar 
het staan in dienstbaarheid door het scheppen van de voorwaarden tot een 
optimale ontplooiing (mogelijk maken, stimuleren, bevorderen, coördineren 
enz.). Van het voorhanden zijn van deze voorwaarden immers hangt in 
de eerste plaats het algemeen welzijn af. 
Om niet in algemene theoretische beschouwingen te blijven steken willen 
wij thans het vraagstuk vanuit de twee volgende gezichtspunten bena-
deren en tot in details trachten te analyseren: 
— Wat moet krachtens de haar eigen verantwoordelijkheid door de staat 
geregeld worden? 
— Wat Aan door de maatschappij zelf geregeld worden ? 
B. — Wat moét door de staat geregeld worden? 
Hier komen vier dingen in aanmerking: 
1. de vrijheid van onderwijs 
2. de oprichting, instandhouding en inrichting van openbare scholen 
3. de voorwaarden voor de bekostiging van het vrije onderwijs 
4. het toezicht op het onderhouden van deze voorwaarden. 
1. De vrijheid van onderwijs. 
Het recht op vrijheid van onderwijs wortelt wel zo diep in de historie en 
de hechtste overtuigingen van ons volk, dat het overbodig mag heten, 
op de algemene grondslagen daarvan hier nog dieper in te gaan. Het ligt 
al meer dan een eeuw in onze grondwet verankerd en wordt door vrijwel 
niemand bestreden. Wij hebben al eerder uitvoerig over de inhoud van 
dit recht gesproken: het recht van oprichting der scholen, het recht op een 
eigen richting en het recht van vrije inrichting. 
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Het is duidelijk, dat alleen wetgever en overheid competent en in staat 
zijn, deze vrijheid te waarborgen. Het gaat hier immers om een algemeen 
belang in strikte zin, het recht namelijk van alle burgers, zichzelf te 
kunnen zijn binnen de nederlandse samenleving. 
2. De zorg voor het openbaar onderwijs. 
Ook dit is een evidentie, die uit het begrip der zaken volgt. Immers, 
onder het begrip „openbaar onderwijs", zoals het zich in onze onderwijs-
geschiedenis ontwikkeld heeft en thans algemeen verstaan wordt en in 
onze wetgeving gehanteerd, vallen de scholen die van rijks- of gemeente-
wege worden opgericht en in stand gehouden. Het lijkt ons duidelijk uit 
de aard der zaak dat dus ook rijk en gemeente, afzonderlijk of in samen-
werking, dit onderwijs waarvoor zij de verantwoordelijkheid op zich 
genomen hebben, dienen te regelen. Voor een andere verordenende be-
voegdheid dan de hunne is bij dit onderwijs geen plaats. 
Intussen is het van belang hier toch een ogenblik verder op in te gaan. 
Wij hebben immers gezien dat sommige van de voorstellen, die wij in ons 
eerste hoofdstuk besproken hebben, juist betrekking hadden op het open-
baar onderwijs. Men achtte het wenselijk, ja noodzakelijk, dat nog anderen 
dan de overheid over dit onderwijs zeggenschap zouden hebben omdat 
men er van overtuigd was dat met het oog op de eigen aard van het 
onderwijs het samenval len van overheid en schoolbestuur grote bezwaren 
met zich meebrengt. Wij hebben toen reeds gewezen op bepaalde moei-
lijkheden die moesten rijzen met betrekking tot de verhouding tussen die 
nieuwe organen en de overheid. Wij willen daar niet in detail op doorgaan 
doch ons beperken tot het principiële. 
Eenmaal het boven aangeduide begrip van „openbaar onderwijs" aan-
v a a r d — h e t lijkt ons overigens ook de enige aanduiding, die een wezenlijk 
criterium geeft ter onderscheiding van ander onderwijs — kan men er o.i. 
niet meer langs voor deze scholen de overheid te aanvaarden als enig 
„bevoegd gezag". Dit onderwijs moef krachtens zijn aard „van boven af" 
geregeld worden. Uiteraard kan hierin soepelheid betracht worden; wel-
licht zal het mogelijk blijken aan bepaalde categorieën van personen of 
instellingen institutionele invloed toe te kennen op beheer en bestuur van 
deze scholen (leerkrachten, ouders, „voorstanders"): wij willen niet voor-
uitlopen op de uitslag van de studie, die momenteel met betrekking tot 
dit onderwerp gemaakt wordt4). Eén ding echter menen wij dat vaststaat : 
de eigenlijke regelende bevoegdheid kan nergens anders berusten dan bij 
de overheid of, ruimer gezegd: de staat, d.w.z. de wetgever en (landelijke 
en/of plaatselijke) overheid. Hieraan tornen zou betekenen, het karakter 
van „openbaar" onderwijs prijsgeven. Dit is ook de eigenlijke reden waarom 
*) Bij besluit van 28 juni 1957 afd. L.O. Nr. 52615 heeft de minister van O., K. en 
W. besloten „een commissie in te stellen, die tot taak heeft hem te adviseren 
omtrent de vraag in hoeverre het wenselijk is wijzigingen te brengen in de wette-
lijke regelingen, die verband houden met het beheer van het openbaar lager 
onderwijs". In de installatierede heeft de minister dit toegelicht door te spreken 
van „een tweede commissie-Bos" en volmacht gegeven alle kwesties te behan-
delen die de verhouding van vrij en openbaar onderwijs raken. 
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een „lichaam met (werkelijke !) verordenende bevoegdheid", dat enerzijds 
door de betrokkenen (besturen, schoolleiding, leerkrachten) en belang-
hebbenden (de ouders, ,,de maatschappij") gevormd wordt, en waarbij 
anderzijds ook het openbaar onderwijs betrokken zou zijn, een onmoge-
lijkheid is. De overheid zou er — wat betreft de schoolleiding en de 
leerkrachten, der openbare scholen — met haar eigen ambtenaren en 
— wat betreft de overigen — met degenen over wie zij gezag heeft uit 
te oefenen op voet van gelijkheid moeten praten, hetgeen een onaan-
vaardbare situatie zou scheppen. Over de uitweg die de commissie-de 
Lange daarvoor zocht, hebben wij reeds uitvoerig gesproken (blz. 58 e.V.). 
Het moet dan ook onmogelijk geacht worden in een eventueel nieuw 
ordeningsschema voor het nederlandse onderwijs, gebaseerd op de ge-
dachte van een lichaam met verordenende bevoegdheid (grondwet art. 162, 
het uitgangspunt van onze studie), openbaar en vrij onderwijs samen te 
brengen. De overheid zou ophouden haar taak van overheid te vervullen; 
het openbaar onderwijs zou ophouden openbaar te zijn; het vrij onderwijs 
zou gaan optreden op een niveau dat het niet toekomt, een positie nl. van 
„op voet van gelijkheid" met de overheid. De eigen aard van het openbaar 
en het vrij onderwijs maakt het volstrekt noodzakelijk in een ordening 
die verder gaat dan het scheppen van overleg- of adviesorganen de beiden 
zorgvuldig gescheiden te houden. 
3. De voorwaarden voor bekostiging van het vrije onderwijs. 
Ook hier is het evident, dat alleen de overheid zelf de regeling van deze 
voorwaarden ter hand kan nemen. Evenwel moeten wij hier dieper op 
ingaan, omdat juist hier overal de moeilijkheden beginnen. Immers, de 
bekostiging van het vrije onderwijs uit de openbare kas heeft geweldige 
proporties aangenomen. In feite gebeurt zij al voor tal van gevallen voor 
praktisch honderd procent en wij zijn op weg naar een algehele zgn. 
financiële gelijkstelling. Een school in onze tijd bekostigen uit b.v. de 
bijdragen der ouders is, behoudens uitzonderingsgevallen, praktisch on-
mogelijk en een mecenatendom, dat de financiering van de overheidssteun 
onafhankelijk maakt, bestaat bij ons niet en is waarschijnlijk ook niet 
mogelijk. In ieder geval hoeven wij er, dunkt ons, voor het geheel van het 
nederlandse onderwijssysteem geen rekening mee te houden, ook al niet 
gezien bovendien de nu eenmaal historisch gegroeide situatie. Het pro-
bleem dat hiermee geschapen wordt, ligt juist in deze financiële afhan-
kelijkheid van het vrije onderwijs. De vraag ligt immers voor de hand: 
waar in feite de overheid het onderwijs volledig bekostigt, is daar nog wel 
een werkelijke feitelijke vrijheid mogelijk ? Moeten de voorwaarden voor 
deze bekostiging — die immers ten doel hebben, de deugdelijke besteding 
van zulke omvangrijke overheidsgelden te waarborgen — niet zodanig 
zijn, dat van een werkelijke vrijheid in feite geen sprake meer zijn kan? 
Is het immers geen vanzelfsprekend beginsel, dat wie betaalt, ook de gang 
van zaken bepaalt, temeer waar hier de betalende partij een zo zware 
verantwoordelijkheid draagt tegenover de hele gemeenschap, dat het 
geld ook goed besteed wordt? Wij mogen deze moeilijkheid niet licht 
tellen, maaar dienen er onze volledige aandacht aan te geven. Dat de 
vraag allesbehalve theoretisch is heeft ons vorige hoofdstuk bewezen, 
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waarin de afhankelijkheid van het onderwijs t.a.v. de overheid overvloedig 
gedemonstreerd werd. Met volledige theoretische erkenning van de vrij-
heid gepaard aan verankering in de grondwet, heeft de overheid via haar 
subsidiepolitiek in feite toch het gesubsidieerde onderwijs tot in soms 
minieme details stevig in haar greep. 
De zaak lijkt voor de hand liggend en zeer redelijk. Uiteraard draagt 
de overheid verantwoordelijkheid voor de gelden, die zij in het onderwijs 
investeert en hoe kan zij die anders uitoefenen dan door het stellen van 
voorwaarden (met de controle op de naleving ervan) voor de besteding 
van die gelden? En eenmaal dit beginsel aanvaard, lijkt het wel bijzonder 
moeilijk, nog grenzen vast te stellen. Als de overheid jaarlijks honderden 
millioenen in de scholen steekt, wie kan haar dan euvel duiden, dat zij 
„waar voor haar geld" eist en er nog bij vertelt, hoe die waar er uit 
moet zien? Als zij zulke enorme bedragen in het onderwijs investeert, 
moet zij zich dan niet een beeld vormen van wat zij van dat geld verwacht 
en een zodanige inrichting eisen, dat dit beeld althans ten naaste bij 
verwezenlijkt wordt? Hoe kan op deze wijze de „vrijheid van inrichting" 
iets anders blijven dan een wensdroom? 
De zaak wordt nog gecompliceerd door het feit, dat de overheid zelf 
eigen scholen heeft. De complicatie bestaat hierin. De overheid/school-
bestuur regelt de inrichting van haar eigen onderwijs. Natuurlijk doet zij 
dit op de haars inziens meest juiste wijze. Maar nu legt zij dezelfde be-
dragen ook ten koste aan de vrije scholen. Zij is als overheid verantwoor-
delijk voor de goede besteding van deze gemeenschapsgelden. Kan zij 
iets anders eisen, dan dat dit onderwijs eveneens op de (haars inziens) 
meest juiste wijze wordt ingericht? Zij moet zich over die inrichting een 
eigen oordeel vormen. Waaraan wil zij de norm voor die beoordeling 
ontlenen? In ieder geval lijkt het buitengewoon voor de hand liggend dat 
zij ze ontleent aan de inrichting van haar eigen openbare scholen, waar-
door deze in feite exemplarisch worden voor de inrichting van vrije 
scholen. Zo is in feite ook de loop van de geschiedenis geweest. Opnieuw 
rijst de vraag: kán op deze wijze de vrijheid van inrichting voor de 
vrije scholen wel iets anders blijven dan een wensdroom? En hebben dan 
ook de feiten hier niet reeds lang het antwoord op de vraag overduidelijk 
gegeven ? 
Toch blijft deze situatie onbevredigend. Vanaf het begin van onze 
subsidieregelingen tot op de dag van vandaag zijn de klachten hieromtrent 
niet verstomd. Is het mogelijk een uitweg te vinden uit deze impasse ? 
Op de eerste plaats zou in het algemeen kunnen worden opgemerkt dat, 
wanneer de overheid onderwijs, dus ook vrij onderwijs, bekostigt, haar 
dit niet van de plicht ontslaat, het in zijn eigen aard te erkennen en dus 
ook, wanneer zij het vrije onderwijs subsidieert, het toch naar zi/n eigen 
aard moet behandelen. Wanneer het tot de eigen aard van het onderwijs 
behoort, dat het een ruime mate van vrijheid van inrichting moet hebben, 
dan dient elke subsidiëring ook op een zodanige wijze te geschieden, dat 
deze vrijheid intact blijft en de waarborgen voor een goede besteding van 
de subsidiegelden dienen te passen binnen dit kader. 
Dit klemt te meer, waar subsidiëring door de overheid praktisch een 
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noodzaak is. Ten aanzien van het onderwijs is dit inderdaad het geval. 
Subsidiëring in deze is geen incidentele vrijblijvende aangelegenheid, 
waarvan men desnoods zou kunnen zeggen: 'wie met de gestelde voor-
waarden zich niet kan verenigen moet dan maar elders zijn heil zoeken'; 
zonder subsidiëring is het volstrekt onmogelijk een aan de behoeften van 
ons volk aangepast onderwijsbestel in stand te houden. Dit verzwaart 
de verplichting van de overheid om dan ook met grote nauwgezetheid 
de eigen aard van dat onderwijs te respecteren. Misbruik van macht is 
in deze maar al te gemakkelijk, men hangt immers in feite totaal van de 
overheid af. 
Vervolgens zou men er op kunnen wijzen, dat de overheid qualitate qua 
noch competent noch capabel is, 'de' nonnen voor deugdelijk onderwijs 
vast te stellen. Wij zeggen met opzet 'de' normen. Het is vanzelfsprekend 
immers, dat de overheid voor haar eigen scholen onder voorlichting van 
deskundigen een bepaalde norm vaststelt en diensvolgens de inrichting 
regelt. Dit is dan echter slechts 'een' norm en daarmee is in het geheel 
niet gezegd, dat dit de enige norm is en dat er niet andere gelijkwaardige 
of ook betere normen en bijgevolg ook overeenkomstige mogelijkheden 
van inrichting zouden zijn. Op grond hiervan moet dan ook het exempla-
rische karakter van het openbaar onderwijs, hoezeer dit ook historisch 
werkzaam is geweest, afgewezen worden. In beginsel mag bij de vast-
stelling van de subsidievoorwaarden voor het vrije onderwijs het openbaar 
onderwijs niet de norm voor de inrichting van het vrije onderwijs leveren, 
want daarmee zou 'een' norm verheven worden tot 'de' norm. 
Wij mogen hier verwijzen naar wat wij op blz. 207 sub 4 gezegd hebben 
over de autonomie van het onderwijs en de daaruit voortvloeiende conse-
quentie betreffende het vormen van een oordeel over zijn aard en moge-
lijkheden. 
Deze beschouwingen wijzen alle in de richting, dat de normen voor de 
deugdelijkheid van het onderwijs in beginsel moeten komen uit het on-
derwijs zelf en bijgevolg ook de vormgeving aan die normen door een 
bepaalde wijze van inrichten. 
Hierop aansluitend zou er op gewezen kunnen worden, dat de verant-
woordelijkheid voor de deugdelijkheid van het onderwijs en bijgevolg een 
deugdelijke inrichting op de juiste plaats gesitueerd moet worden. Drager 
van deze verantwoordelijkheid is niet in de eerste plaats de overheid, 
maar het schoolbestuur, dat de school opricht, inricht en in stand houdt. 
De schoolbesturen, en in breder verband al degenen en al die instanties 
die zich uit hoofde van hun functie en op basis van hun deskundigheid 
met de belangen van het onderwijs bezig houden, vormen tezamen in de 
vrije maatschappij de 'sector' onderwijs en uit deze sector moeten de 
ideeën komen over de beste onderwijsvormen en binnen en door de 
krachten van deze sector moeten de vormgevingen tot stand komen om 
aan deze ideeën gestaJte te geven. Alleen maar in zoverre deze sector 
zelf tekort zou schieten, zou er een taak voor de overheid liggen om zelf 
de vormgeving te bepalen. Hiermee zitten wij in de kern van ons vraag-
stuk en het zal juist onze taak zijn naar mogelijkheden te zoeken voor 
een dusdanige vormgeving door de vrije maatschappelijke onderwijssector 
zelf dat er voor de overheid zo min mogelijk reden tot ingrijpen overblijft. 
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Laten wij deze gedachten illustreren aan een eigentijds voorbeeld, dat 
midden in de actualiteit staat. Het is er slechts één van de vele. 
Kennelijk is er al sinds decennia een conflict gaande tussen grosso modo 
de geesteswetenschappen en met name daarbinnen d-e klassieke opleiding 
enerzijds en de exacte wetenschappen anderzijds. Onder invloed van be-
paalde tijdsomstandigheden (het „technische" tijdperk: overigens een 
eenzijdige kenschetsing van onze tijd) wordt er vanuit bepaalde maat-
schappelijke sectoren een sterke aandrang uitgeoefend op de middelbare 
school om de exacte vakken kwantitatief een steeds groter plaats te 
geven in het programma. De spoetnik-paniek in Amerika is hiervan een 
spectaculair voorbeeld geweest. Deze aandrang loopt volstrekt niet par-
allel met bepaalde stromingen binnen de sector onderwijs, met name voor 
zover daar algemeen paedagogische richtpunten oriënterend zijn: deze 
vrezen van een dergelijke kwantitatieve uitbreiding ernstig nadeel voor 
de geestelijke vorming van de jonge mensen. Men kan het met de daar-
voor gegeven argumenten eens zijn of niet, maar niemand, die het om 
objectieve waarheid te doen is, kan de ernst van deze argumenten weg-
wissen en ontkennen, dat het voor de voorstanders van deze richting 
welhaast een „gewetenszaak" in paedagogicis kan betreffen. Ligt het op 
de weg van de overheid, hierin te beslissen en, zij het dan via subsidie-
voorwaarden of deugdelijkheidseisen, de schoolwereld in een van beide 
richtingen te dwingen? Het komt ons voor, dat dit onrechtmatig zou zijn. 
Uit geen enkele hoofde is de overheid qua talis gekwalificeerd, een 
oordeel in paedagogicis te hebben, laat staan aan anderen op te dringen. 
Haar enige taak is, te bevorderen en waarborgen te scheppen, dat de 
burgers binnen het staatsrechtelijke kader zichzelf kunnen zijn, in casu 
aan hun gerechtvaardigde paedagogische verlangens en denkbeelden vorm 
kunnen geven. Wanneer daarbij verschillende evt. zelfs lijnrecht tegen-
gestelde inzichten niet bij elkaar gebracht kunnen worden en het dus 
blijft bij diepgaande maar gefundeerde meningsverschillen (zoals in het 
gegeven voorbeeld het geval is), dan staat het niet aan de overheid, hier 
de knoop door te hakken. Zij zou niets anders kunnen doen dan een eigen 
(gefundeerde) mening geven, die precies evenveel waard is als elke 
andere gefundeerde mening. Waaraan zou zij het recht kunnen ontlenen, 
juist die mening door te zetten ten koste van andere inzichten? Temeer 
waar deze dingen samenhangen met de diepste levensovertuigingen en met 
de visie op de mens ? In een waarlijk democratische maatschappij moet 
er voor de tegengestelde meningen vrijheid zijn èn mogelijkheid van 
vormgeving. 
Ook wanneer men niet van het standpunt uitgaat, dat onderwijs staats-
zaak zou moeten zijn en dat alle onderwijs door de overheid geregeld 
zou moeten worden, voert men hier toch wel tegen aan, dat de overheid 
het recht zou hebben, omwille van het algemeen belang een bepaald 
niveau van ontwikkeling te eisen van haar burgers, hetgeen dan zijn 
belichaming zou kunnen vinden in deugdelijkheidseisen betreffende de 
inrichting. O.i. mag dit principe niet dan met grote omzichtigheid ge-
hanteerd worden en zou het zich in eerste instantie slechts moeten beli-
chamen in de leerplichtwetgeving. Dit is dus een puur formele eis om 
zich althans een bepaalde minimumontwikkeling eigen te maken, of 
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juister nog: om tot een bepaalde leeftijd door te gaan, met exclusief of 
overwegend of in een bepaalde kwantitatieve mate zich in schoolverband 
met zijn verdere ontwikkeling bezig te houden (fulltime of parttime leer-
plicht). In een gegeven cultuursituatie kan het voor een volk noodzakelijk 
zijn, over althans een bepaald minimum aan ontwikkeling te beschikken 
dat alleen maar door langduriger schoolbezoek verkregen kan worden, 
wil men de maatschappij niet „verrijken" met een bepaalde zelfkant, die 
alleen maar, individueel en collectief, tot onheil voert en daarom uit 
hoofde van algemeen belang afgewezen en voorkomen moet worden. Het 
nadere determineren van een dergelijke leerplicht tot een bepaalde leeftijd 
kan al hachelijk genoeg zijn en subtiele problemen met zich meebrengen, 
zonder dat nog de inhoud van het te volgen onderwijs expliciet aan de 
orde komt. Waar het echter uitdrukkelijk over die inhoud zelf gaat kan 
in eerste instantie de houding van de overheid er slechts een zijn van 
zich onthouden tenzij voor zover het gaat om de allerelementairste 
elementen van kennis en kunde, zonder welke het strikt onmogelijk geacht 
moet worden zich normalerwijze in de gegeven maatschappij te hand-
haven. Alles wat verder gaat kan een gewelddadige ingreep betekenen 
in paedagogicis, een terrein dat bij uitstek niet aan de overheid maar aan 
de vrije maatschappij toekomt. 
Wij menen dus te kunnen vasthouden aan de stelling, dat de vrije 
maatschappij zelf inhoud en vorm van het onderwijs te bepalen heeft. 
Op de eerste plaats natuurlijk de sector onderwijs en opvoeding, maar 
vanzelfsprekend zo, dat met wensen en verlangens uit andere sectoren 
serieus rekening gehouden wordt naar de mate waarin dit paedagogisch 
verantwoord is. Het is immers een wezenstrek van alle onderwijs en op-
voeding, zoals wij boven reeds gezegd hebben (cf. hoofdstuk II blz. 114 
e.V.), dat zij onder waarborging van het individuele persoonsbelang van de 
leerling, dienstbaar zijn aan zijn voorbereiding op het maatschappelijke 
leven en daarmee dienstbaar aan de maatschappij zelf. 
Nog op een laatste facet dient bij deze algemene beschouwingen ge-
wezen te worden. Vanzelfsprekend dient de overheid bij de besteding van 
de gemeenschapsgelden zo economisch mogelijk te werk te gaan. Evenzeer 
is het duidelijk, dat het economisch mogelijke of onmogelijke soms beper-
kingen zal opleggen aan het paedagogisch wenselijke. Het economische 
argument kan evenwel een gevaarlijk wapen zijn in de hand van een 
subsidiërende overheid, gezien de betrekkelijke machteloosheid van haar 
gesubsidieerde onderdanen. Hier wordt van de overheid vereist een 
bijzondere openheid voor het paedagogisch waardevolle en bovenal een 
principiële bereidheid om deze geestelijke waarde indien ook maar enigs-
zins mogelijk te laten praevaleren boven beschouwingen van materiële 
aard. 
De conclusie uit de voorafgaande beschouwingen is de volgende. De 
taak van de overheid om de voorwaarden te regelen voor de bekostiging 
van het vrije onderwijs brengt noodzakelijkerwijs mee, dat zij bemoeienis 
krijgt met de inrichting van dat onderwijs en dus bindingen schept van 
dat onderwijs inzake deze inrichting. Tot hoever deze bemoeienis moet 
gaan en in het bijzonder op welke wijze zij gerealiseerd moet worden, 
rechtstreeks of onrechtstreeks, zal een punt van nader onderzoek moeten 
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uitmaken. Bij het zoeken naar nieuwe mogelijkheden tot ordening van het 
onderwijs zal in deze noodzaak van bindingen een belangrijk aanknopings-
punt blijken te liggen. 
4. Het toezicht op het onderhouden van de bekostigingsvoorwaarden. 
Dat het hier bedoelde toezicht tot de essentiële overheidstaken behoort 
is uit de aard van de zaken evident en behoeft wel geen nadere toe-
lichting. Het moet dan echter ook in zijn strikte betekenis verstaan 
worden: toezicht op de naleving der voorwaarden. Gaat het deze strikte 
grenzen te buiten, dan rijzen er terstond vraagtekens. Wij hebben boven 
reeds gezien, hoe in de bestaande wetgeving van ons onderwijsstelsel aan 
het toezicht een veel bredere taak is toegedacht dan alleen maar 'toezien', 
nl. het bevorderen in actieve zin van de bloei van het onderwijs. Dit valt 
wel zeker niet onder wat wij boven bedoelden, dat in ieder geval door de 
overheid geregeld moet worden. Veeleer zou gezegd moeten worden, dat 
de overheid zeker t.a.v. het vrije onderwijs dit bepaaldelijk niei moet doen, 
want daarmee begeeft zij zich rechtstreeks op paedagogisch terrein, dat bij 
uitstek het hare niet is. Het zou niet moeilijk zijn in de bestaande praktijk 
tal van voorbeelden aan te wijzen dat door het in praktijk brengen van 
deze opvatting over de inspectie op de vrijheid van inrichting van het 
onderwijs grove inbreuk gemaakt wordt, ja dat deze vrijheid vrijwel 
illusoir gemaakt wordt. 
Toch zou het onbillijk zijn de zaak alleen van deze kant te bekijken. 
Men kan op het formeel o.i. onaanvechtbare standpunt gaan staan, dat 
de overheid moet volstaan met het stellen van voorwaarden voor bekos-
tiging en met het toezien op het naleven daarvan. Afgezien van de proble-
matiek, die rond de inhoud van deze voorwaarden rijst zoals wij boven 
reeds hebben aangeduid, is het voor elke onderwijsdeskundige duidelijk 
dat alleen met het naleven van voorwaarden, welke ook, de bloei van het 
onderwijs nog niet verzekerd is. Beslissend is op welke wijze binnen het 
kader van die voorwaarden in feite gewerkt wordt. Men zal het, zakelijk 
gezien, bezwaarlijk onredelijk kunnen vinden dat de overheid, die het 
gemeenschapsgeld aan het onderwijs besteedt, in hoge mate geïnteresseerd 
is bij de werkelijke bloei van het onderwijs. Mede uit deze gedachte zal 
ook wel verklaard moeten worden dat onze inspectie zich niet alleen een 
toeziende maar ook een paedagogische taak heeft zien toegewezen. Toch 
blijft hierin het voor ons onaanvaardbare element van staatspaedagogiek 
schuilen. One onderzoek zal er op uit zijn na te gaan, of en hoe naast een 
authentieke en slechts toeziende inspectie van de kant van de overheid 
er ook wegen te vinden zijn voor een 'paedagogische inspectie' die niet 
in botsing komt met de vrijheid van inrichting van het onderwijs. 
C. Wat kan door de maatschappij zelf geregeld worden? 
Het antwoord op de hier gestelde vraag zou in zijn algemeenheid kunnen 
luiden: 
a. de inrichting van het onderwijs, in zijn algemeenste betekenis; 
b. het toezicht op het goed functioneren van dat onderwijs, eveneens in 
zijn algemeenste (dus ook paedagogische) betekenis. 
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1. Vrijheid en (privaatrechtelijke) gebondenheid. 
De gang der historie heeft ons zeer vertrouwd gemaakt met de gedachte, 
dat wetgever en overheid het onderwijs in vrijwel al zijn facetten regelen. 
Dit geldt niet alleen voor het openbaar onderwijs maar evenzeer voor het 
vrije. Dit laatste houdt weliswaar formeel vast aan de gedachte dat het 
wat betreft zijn inrichting vrij is en dat het alleen gebonden is aan door 
de overheid te stellen voorwaarden, indien het aanspraak wil maken op 
overheidssubsidie. De feitelijke situatie is echter deze, dat veruit de 
meeste vrije scholen overheidssubsidie genieten en dat door de daaraan 
corresponderende voorwaarden in vele gevallen vrijwel de hele inrichting 
van dit onderwijs door de overheid geregeld wordt en wel overeenkomstig 
de regelingen, die ook voor het openbaar onderwijs gelden. 
Deze regelingen omvatten om te beginnen de vaststelling van de school-
typen, de te onderwijzen vakken, de aan deze vakken te besteden uren-
aantallen, verdeling van de uren of vakken over de verschillende leerjaren, 
de examenregelingen, de bevoegdheden, de structuur van de leerkrachten-
taak, om slechts de voornaamste dingen op te noemen. In feite wordt 
door al deze regelingen ook in vérgaande mate de in de scholen te volgen 
methodiek bepaald. 
Dit is de reeds sinds lang gegeven toestand en zij heeft voor veruit de 
meesten een zekere vanzelfsprekendheid: wij kunnen ons moeilijk een 
andere gang van zaken voorstellen. Is deze toestand echter zo vanzelf-
sprekend? Het tegendeel lijkt ons waar. In beginsel komt het ons voor, 
dat juist op geen enkel gebied het initiatief der vrije maatschappij zo 
doorslaggevend zou moeten zijn als op dat van het onderwijs. De redenen 
hiervoor liggen vervat in hoofdstuk II waarin wij de eigen aard van het 
onderwijs hebben trachten te beschrijven. De kern, zo zagen wij, is 
vooreerst gelegen in de daar verdedigde gedachte dat wetenschap en 
onderricht krachtens hun aard van geestelijk goed het gemeengoed zijn 
van allen en dat bijgevolg de vrijheid hier de volstrekte praesumptie heeft. 
Vervolgens is van wezenlijk belang het opvoedkundig karakter van het 
onderwijs en de daarmee gegeven onverbrekelijke band met levensbe-
schouwelijke en paedagogische opvattingen. Deze beide gronden maken 
een maximale vrijheid noodzakelijk bij het realiseren van de zich ont-
wikkelende denkbeelden in de maatschappij. Het maatschappelijk karakter 
van het onderwijs waarop wij evenzeer geïnsisteerd hebben maakt 
eveneens een maximale vrijheid van particulier initiatief nodig om op 
doelmatige wijze een onbelemmerde aanpassing te kunnen vinden aan 
werkelijk gebleken behoeften. Voeg hieraan toe wat wij gezegd hebben 
over de autonomie van de school en de daaruit aan haar alleen 
toekomende competentie om te oordelen over wat voor haar welzijn en 
ontplooiing nodig en nuttig is (blz. 207). 
Zojuist hebben wij over een zo groot mogelijke vrijheid van inrichting 
in beginsel gesproken. Niet zonder bedoeling. Vrijheid is een bijzonder 
aantrekkelijke gedachte, maar indien de vrijheid geen inhoud krijgt slaat 
ze om in losbandigheid en haar voordelen verkeren in hun tegendeel. Wij 
moeten daarom deze gedachte van de vrijheid van inrichting bij het 
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onderwijs nader beschouwen, en ons afvragen, welke vrijheid precies hier 
bedoeld kan zijn. 
Laten wij ons eens een ogenblik verplaatsen in de fictieve situatie van 
een vrijheid van onderwijs, waarbij inderdaad de overheid geen enkele 
bemoeienis heeft met het onderwijs, tenzij wellicht in zoverre zij die 
vrijheid garandeert en zich het recht van toezicht voorbehoudt in de zin 
van toezicht op openbare orde en goede zeden. Inderdaad is dit een 
situatie, die zich in onze huidige samenleving in feite wel nimmer zal 
voordoen. Toch lijkt het nuttig eens een ogenblik van deze principieel 
toch denkbare situatie uit te gaan en ons af te vragen, hoe daarin de 
vrijheid (bij veronderstelling dus praktisch ongelimiteerd) gehanteerd zou 
kunnen of dienen te worden. Deze beschouwing heeft het voordeel te 
abstraheren van alle door gewoonte en traditie als het ware erfelijk belaste 
factoren, die ons oordeel zo gemakkelijk a priori determineren. Misschien 
kan zij juist daardoor ons een zuiverder beeld geven van wat werkelijke 
vrijheid met zich meebrengt wil zij juist gehanteerd worden. 
In deze situatie lijkt het ons niet zozeer de vraag wa< de betreffende 
scholen allemaal zouden kunnen doen om van hun ongelimiteerde rechten 
gebruik te maken (bij veronderstelling kunnen zij zo ongeveer alles doen, 
ook de gekste dingen). De vraag is veeleer deze, hoe deze vrijheid in 
deze omstandigheden op een juiste wijze gebruikt zou kunnen of dienen 
te worden. Immers onderwijs is, zoals wij zagen, niet een 'Fremdkörper' 
in de samenleving maar moet ergens binnen dat geheel een zinvolle plaats 
innemen. Zo b.v. is het al gebonden aan zijn paedagogisch doel om door 
middel van intellectuele of technische ontwikkeling een werkelijke per-
soonsvorming te geven, hetgeen direct al beperkingen aan de vrijheid 
oplegt b.v. bij de opstelling van leerprogramma's om maar iets te noemen. 
Verder is het b.v. gebonden aan maatschappelijke doelstellingen. Voor 
onze tijd valt hier zeer zeker onder dat het niet slechts voor een bepaalde 
laag uit de bevolking ontwikkelingsmogelijkheden bieden moet die meer 
of minder het karakter van een geestelijke luxe hebben, maar het on-
derwijs in onze dagen zal voor alle kinderen van het volk met hun 
velerlei uiteenlopende begaafdheden en verlangens en met het oog op de 
zeer ingewikkelde beroepenstructuur en de gecompliceerde maatschap-
pelijke behoeften van onze tijd een rijk genuanceerd veld van mogelijk-
heden moeten bieden. Dit brengt op zijn beurt weer nieuwe doelstellingen 
mee, die wij hebben leren kennen in de vorm van de problematiek b.v. 
rond de onderlinge afstemming van schoolsoorten op elkaar, aansluiting, 
doorstroming, onderwijsrendement enz. De grote niet alleen sociale maar 
ook lokale mobiliteit van de bevolking roept weer nieuwe problemen op, 
die evenveel doelstellingen impliceren, die het onderwijs zich moet stellen. 
Wij hebben slechts heel in het kort enkele voorname punten aangestipt, 
waarmee ongetwijfeld allen vertrouwd zijn die verder zien dan de beperkte 
horizon van het dagelijks routinewerk. Zij zijn dunkt ons al voldoende 
om duidelijk te maken, dat tegenover een dergelijk problemen- alias 
doelstellingenveld met een ongeremde vrijheid niet veel valt aan te 
vangen. Vrijheid die hier tot een wilde groei zou leiden moet uit den boze 
geacht worden omdat zij niet in staat zou zijn te leiden tot een vervulling 
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van de doelstellingen, die vervuld moeten worden, wil het onderwijs in de 
samenleving een zinvolle plaats innemen. Onbegrip van de maatschappe-
lijke noden, irrationele concurrentie, onefficiënt werken langs de werke-
lijkheid heen zou er het gevolg van zijn. 
Ook voor de (fictieve) situatie die wij ons voor ogen gesteld hebben 
zouden wij dus wel mogen concluderen dat onderling overleg en een 
zekere mate van regulering, in welke vorm dan ook, niet alleen gewenst 
maar zelfs noodzakelijk zouden zijn, wil de vrijheid niet ontaarden in 
een vorm van ongebondenheid, die in haar gevolgen ongewenst en funest 
geacht moet worden. Men zou hier b.v. kunnen denken aan scholenvoor-
ziening, middelen om een behoorlijk niveau te verzekeren, de eisen die 
gesteld kunnen en moeten worden, onderlinge afstemming van leerplans 
enz. 
De diepere reden van dit alles is dat goed onderwijs in onze tijd een 
nationale aangelegenheid is geworden, d.w.z. een aangelegenheid waarmee 
het Ьеіалд van heel het volk gemoeid is. Een louter individueel initiatief 
kan hier niet meer volstaan. Het is een zaak geworden van gezamenlijke 
aanpak, gericht op het algemene welzijn. Op dit laatste, het algemeen 
"welzijn, mag hier extra de nadruk gelegd worden. De gerichtheid immers 
op het algemeen welzijn is aan het onderwijs op een bijzondere wijze 
inhaerent en wel zuiverder dan op veel andere terreinen van menselijke 
activiteit. Natuurlijk blijft al deze activiteit op een of andere wijze aan 
deze grens gebonden doch er is een groot verschil in accent mogelijk. 
Niemand zal het de ondernemer of de N.V. kwalijk nemen dat hun bewuste 
doelgerichtheid in de eerste plaats uitgaat naar het maken van een zo 
groot mogelijke winst, al zal dit winststreven niet in botsing mogen komen 
met de eisen, die het algemeen welzijn stelt. Bij het onderwijs ligt dit 
anders. Krachtens zijn eigen aard is het op de eerste plaats dienst, dienst 
aan het kind en via het kind aan de hele samenleving. Het eist een ideële 
instelling die niet te verenigen valt met een benadrukken van het eigen 
belang. Het hoge geestelijke en maatschappelijke goed, waar het bij het 
onderwijs direct om gaat schept een onmiddellijke verantwoordelijkheid, 
die gerealiseerd wordt niet in de eerste plaats in een streven naar eigen 
voordeel maar in het streven naar het bewijzen van de dienst, die in het 
eigen karakter van het onderwijs vervat ligt. De materie zelf vraagt hier 
veel directer een zich richten op en een rekening houden met het alge-
mene welzijn. Juist om deze reden zal ook bij een geheel vrije onderwijs-
situatie de noodzaak van onderling overleg en via dit overleg de noodzaak 
van een zekere regulering onontkoombaar zijn. De samenhang van alle 
belangen op dit gebied is met name in een klein land als het onze van 
die aard, dat de hier bedoelde coördinatie bijna noodzakelijk zich moet 
richten op het geheel, d.w.z. een nationaal karakter zou moeten hebben. 
Welke vorm zou deze samenwerking en coördinatie kunnen aannemen? 
Hier doen zich verschillende mogelijkheden voor. Een zeer voor de hand 
liggende is natuurlijk de vorm van de privaatrechtelijke organisatie. Dit 
kan weer op verschillende manieren gebeuren. Er zou een grote verschei 
denheid van dergelijke organisaties kunnen zijn, b.v. volgens de aard van 
de gegeven soorten onderwijs en daarbij weer verscheidenheid naar groe-
peringen van leerkrachten, schoolleiders, schoolbesturen (de situatie die 
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wij over het algemeen thans in feite kennen) en er zou samenwerking 
kunnen zijn tussen al deze groeperingen al naar gelang hun werkterrein 
meer of minder verwant is¡ de samenwerking zou een meer incidenteel of 
een meer institutioneel karakter kunnen hebben. Het aantal groeperingen 
zou ook beperkter kunnen zijn door een geringere opsplitsing in deel-
aspecten en theoretisch zou men zelfs kunnen denken aan één groot ver-
band waarbinnen alle bij het onderwijs betrokkenen zich verenigen en 
waarbinnen volgens bepaalde structuren de verschillende onderdelen van 
het onderwijsgeheel een eigen plaats zouden innemen. 
Hoe men zich deze vormen ook denkt, één ding zal steeds kenmerkend 
blijven, nl. het privaatrechtelijke karakter van deze vorm(en). Dat betekent 
dus dat men er deel van uitmaakt op basis van vrijwilligheid en dat 
gemaakte afspraken, getroffen regelingen enz. alleen bindend zijn voor de 
(vrijwillig) aangeslotenen. Wie niet is aangesloten is door deze regelingen 
ook niet gebonden maar behoudt zijn eigen vrijheid van handelen. De 
aangeslotene, die het niet eens is met de getroffen regelingen heeft geen 
andere mogelijkheid dan ofwel zich bij de regeling neer te leggen ofwel 
volgens de spelregels te trachten zijn eigen inzichten door te zetten ofwel 
uit het verband te treden en zijn vrijheid te hernemen. 
Er is nog een punt waarop in deze samenhang gewezen dient te worden. 
Het hier bedoelde verband (in welke vorm dan ook) kan een simpele 
samenwerkingsmogelijkheid bieden, zonder meer toegankelijk voor alle 
betrokkenen. Dan gaat men dus principieel uit van de kwalitatieve vol-
waardigheid van allen die willen deelnemen. Men zou echter ook uit 
kunnen gaan van het standpunt, dat deze volwaardigheid bewezen moet 
worden alvorens men tot het verband wordt toegelaten. Men zou dan b.v. 
kunnen komen tot een systeem van ballotage. Een dergelijke handelwijze 
zou op verschillende gronden wenselijk geacht kunnen worden. Allereerst 
b.v. om de kwaliteit van het verband en zijn maatschappelijk aanzien 
daardoor te verhogen. De reden zou dan in de eigen belangensfeer kunnen 
liggen. Men zou echter ook een maatschappelijke reden van algemeen 
welzijn ervoor kunnen aanvoeren. Wanneer men in de onderwijswereld 
scherp zijn verantwoordelijkheid voor het algemeen welzijn zou voelen in 
de geest als wij boven hebben aangegeven, ligt een dergelijke werkwijze 
zelfs voor de hand. Wat wil men dan immers bereiken? Ten eerste dat 
alle deelnemers aan het verband zich van hun maatschappelijke verant-
woordelijkheid bewust zijn en zich bij hun activiteit binnen de daardoor 
gestelde grenzen houden. Vervolgens, aan de buitenwereld een garantie 
geven van de deugdelijkheid van het (onderwijs)werk, dat binnen het 
verband geleverd wordt en de beunhazerij bestrijden: wie zich tot de 
'aangeslotenen' wendt heeft hierin een waarborg dat hij goed onderwijs 
zal krijgen,- het zich wenden tot de niet aangeslotenen sluit alle risico's 
in van het 'in verkeerde handen vallen'. Men kan in het maatschappelijk 
leven velerlei dergelijke organisaties aantreffen; men denke b.v. aan de 
Broederschap der accountants, het N.I.P. en vele anderen. Op deze wijze 
zou zich dan het nederlandse onderwijs een orgaan creëren dat, mits goed 
opgezet en efficiënt functionerend, de kwaliteit van het onderwijs zou 
bevorderen en het publiek de zekerheid zou geven dat het zich met een 
gerust hart tot de aangesloten scholen zou kunnen wenden. Principieel 
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zou de vrijheid van onderwijs er niet door aangetast worden want ieder-
een zou desgewenst zijn eigen weg kunnen gaan. De vrijheid zou hier de 
noodzakelijke binding vinden aan een gemeenschappelijk geïnterpreteerd 
algemeen welzijn. De beunhazerij zou geen kansen krijgen en er zou een 
krachtige impuls gegeven worden aan alle bona-fide-gegadigden om hun 
onderwijswerk op peil te brengen resp. te houden. 
Een dergelijk orgaan zou praktisch alles kunnen verzorgen wat wij 
gemeenlijk voor de goede gang van het onderwijs noodzakelijk achten: 
verzorging van leerplans, inspectie van het onderwijs, bevordering van 
de bloei der scholen, regeling van de examens, garanderen van de di-
ploma's, onderwijsresearch, aanpassing van de regelingen aan de nood-
zakelijk gebleken behoeften enz. Dit alles nogmaals op basis van een 
privaatrechtelijke organisatie, die dus alleen bindende regelingen kan 
treffen voor zijn eigen (vrijwillig) aangeslotenen. Bij een tegelijk behoed-
zame en efficiënte leiding zou het echter zeer goed denkbaar zijn dat het 
in feite praktisch het hele nederlandse onderwijs zou omvatten en naar 
buiten representeren. 
Natuurlijk mogen niet de gevaren onderschat worden die inhaerent 
kunnen zijn aan de morele druk die door een dergelijk instituut uitge-
oefend zou kunnen worden op de „dissidenten", met name wanneer kliek-
jesgeest of elementen van oneerlijke concurrentie e.d. er zich in zouden 
kunnen nestelen. Aan structuur en leiding van een dergelijk orgaan 
zouden dan ook zeer hoge eisen gesteld moeten worden, waar wij thans 
niet in detail op in gaan. Voor het ogenblik is het ons alleen maar om de 
principiële gedachte te doen. 
2. Is publiekrechtelijke binding zonder meer mogelijk? 
De zeer belangrijke vraag doet zich nu voor of een organisatie zoals wij 
zoeven veronderstellenderwijs in zeer grote lijnen geschetst hebben op 
privaatrechtelijke basis, ook mogelijk zou zijn op publiekrechtelijke grond-
slag. Wij willen hierbij voor het ogenblik geheel de vraag buiten be-
schouwing laten of een dergelijke grondslag nodig, nuttig of wenselijk 
geacht zou moeten worden en slechts de vraag stellen naar de principiële 
mogelijkheid, waarbij vergeleken alle andere gezichtspunten naar het 
tweede plan moeten verschuiven. Wij zijn hiermee in het hart gekomen 
van deze studie. Wij zijn immers uitgegaan van de nu eens meer dan weer 
minder vage roep vanuit bepaalde kringen om andere vormen van 
ordening bij het onderwijs en met name werd daarbij meerdere malen de 
gedachte geopperd aan een 'lichaam met verordenende bevoegdheid'. Hoe 
vaag ook soms omschreven, het woord „verordenen" had hierbij toch in 
de grond een publiekrechtelijke betekenis: men bedoelde organen of hoe 
men ze verder wil noemen, die niet alleen t.a.v. een grotere of kleinere 
kring van 'vrijwilligers' met bindende bevoegdheid zouden kunnen op-
treden (dit zou een intrappen van open deuren betekenen), maar wier 
gezag zich tot alie personen of instellingen binnen een bepaalde sector zou 
uitstrekken. Is een dergelijk orgaan op het gebied van het onderwijs 
(wij bedoelen hier dus het vrije onderwijs; over het openbare hebben wij 
al gesproken) rechtens mogelijk? 
Het antwoord op deze vraag moet ontkennend luiden, of wij het nu 
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geven vanuit de eigen aard van het onderwijs zelf of vanuit de bij ons 
bestaande rechtsorde. 
Vanuit het onderwijs zelf: indien de stelling juist is die wij in een vorig 
hoofdstuk voorstonden, dat het onderwijs in zich beschouwd het gemeen-
goed is van allen, eenlingen en maatschappijen, dat met andere woorden 
elk onderwijsmonopolie in strijd is met het eigen karakter van het onder-
wijs, dan valt niet in te zien dat aan welke instantie ook het recht zou 
toekomen regelingen op te stellen betreffende de inrichting van het 
onderwijs, die zonder beperking voor iedereen bindend zijn, op geen 
andere titel dan dat het deze instantie om haar goeddunkende redenen 
voorkomt, dat dit de beste of meest wenselijke inrichting zou zijn. Niet de 
staat. Zijn taak is het immers een rechtsorde te scheppen en te handhaven 
waarbinnen de mogelijkheden van het vrije initiatief zo goed mogelijk tot 
hun recht kunnen komen maar niet om rechtstreeks in te grijpen in de 
inhoud van deze initiatieven. Dit klemt in ons geval te meer waar onder-
wijs onverbrekelijk verbonden is met levensbeschouwelijke, anthropolo-
gische en opvoedkundige inzichten, die op zich genomen ten enen male 
onttrokken zijn aan de bindende bevoegdheden en interpretaties van de 
staat. A fortiori komen andere instanties hier niet in aanmerking, van 
welke aard ook. Immers binnen het rechtskader van de maatschappelijke 
samenleving staan alle privaatrechtelijke instanties gelijkberechtigd naast 
elkaar en heeft geen enkele het recht een ander iets op te leggen. Maar 
ook een door de staat met gezag bekleden van een privaatrechtelijk 
lichaam, waardoor het een publiekrechtelijk karakter krijgt en dus gezag 
kan uitoefenen over anderen komt hier niet in aanmerking. Waar de staat 
zelf op het hier bedoelde gebied geen bindende bevoegdheden heeft, is 
het ook onmogelijk dat andere instanties een dergelijke bevoegdheid aan 
hem zouden ontlenen. Vanuit het eigen karakter van het onderwijs gezien 
moet de mogelijkheid van (een) publiekrechtelijk(e) orgaan (organen) dus 
afgewezen worden. 
Gaan wij uit van de ten onzent bestaande rechtsorde dan komen wij ook 
binnen dat kader tot dezelfde conclusie. Immers de grondwet stelt uit-
drukkelijk vast dat het geven van onderwijs vrij is. Afgezien van de 
bepalingen omtrent het uit de openbare kas bekostigde onderwijs wordt 
hieraan geen andere beperking toegevoegd dan voor zover het lager en 
middelbaar onderwijs betreft de eis van bevoegdheid van de leerkracht en 
de 'zedelijkheid van de onderwijzer', een bepaling die niet rechtstreeks 
de inrichting van het onderwijs zelf betreft maar de persoon van hem 
die het geeft, een bepaling overigens die uit hoofde van algemeen welzijn 
volkomen begrijpelijk is (een zekere mate van bescherming van het zelf 
veelal niet tot oordelen bekwame publiek). Met deze grondwettelijke 
bepaling omtrent de vrijheid van onderwijs is een publiekrechtelijk 
lichaam met bindende bevoegdheden ten aanzien van de inrichting van 
het onderwijs zeer zeker in strijd. De door de wetgever terecht zichzelf op-
gelegde terughoudendheid ten aanzien van het onderwijs zou hij door de 
instelling van een dergelijk lichaam volkomen teniet doen en zo de on-
vrijheid langs een achterdeur weer binnenhalen. Ook dus op grond van 
de nederlandse rechtsorde met betrekking tot het onderwijs moet een 
publiekrechtelijk lichaam als hier bedoeld afgewezen worden. 
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3. De iinanciële gebondenheid van het vrije onderwijs en de verantwoor-
delijkheid van de staat. 
Wij hebben zoals in het begin reeds gezegd geredeneerd vanuit een fic-
tieve situatie. Toch heeft deze fictie kunnen voeren tot enkele bruikbare 
resultaten. Ten eerste bleek ons dat ook in een situatie van de grootst 
denkbare vrijheid het goed en verantwoord hanteren van deze vrijheid 
noodzakelijk moet voeren tot een zekere mate van samenwerken, coördi-
natie en reguleren: bandeloze vrijheid en wilde groei moeten uit den boze 
geacht worden. Ten tweede bleek het aannemelijk dat een goed opgezette 
coördinatie en regulering zou kunnen voeren tot een systeem van waar-
borgen voor deugdelijkheid voor praktisch het hele onderwijs, zonder dat 
de vrijheid principieel in het gedrang hoeft te komen. Ten derde kwam 
aan het licht dat dit alleen tot stand kon komen op grondslag van een 
privaatrechtelijke ordening; een publiekrechtelijke ordening bleek noch 
vanuit het onderwijs zelf noch vanuit de nederlandse rechtsorde houdbaar. 
Wij willen thans uit onze fictieve situatie overstappen naar de werke-
lijke verhoudingen waaronder het nederlandse onderwijs zich ontwikkelen 
moet. Dan worden wij getroffen door het fundamentele verschijnsel, dat 
dit onderwijs enerzijds principieel en grondwettelijk vrij is doch anderzijds 
praktisch financieel geheel afhankelijk van de overheid. De moeilijkheid 
waarvoor wij komen te staan is thans deze. De financiële afhankelijkheid 
brengt met zich mee het afhankelijk zijn van de voorwaarden waarop de 
subsidies gegeven worden (deugdelijkheidseisen); deze voorwaarden op 
hun beurt grijpen diep in in de feitelijke inrichting van het onderwijs. 
Via haar voorwaarden bepaalt de overheid in feite in vérgaande mate 
deze inrichting. Is dit een onontkoombare situatie of is het mogelijk mèt 
erkenning van het recht van de overheid om voorwaarden ook wat deug-
delijkheid betreft te stellen anderzijds toch deze inrichting aanzienlijk veel 
losser te maken van overheidsbepalingen, of, positief gezegd, in handen 
te laten van het vrije initiatief van het onderwijs zelf en al degenen, die 
er bij betrokken zijn? 
De vraag zou ook anders gesteld kunnen worden. Immers afgezien van 
de opvatting van diegenen, die het onderwijs in de eerste plaats zien als 
een staatszaak en uit dien hoofde niet geneigd zullen zijn in een vérgaande 
overheidsbemoeienis een groot euvel te zien — een opvatting die wij niet 
delen — gaat het hier uiteindelijk om een kwestie van verantwoordelijk-
heid: in het onderwijs immers worden grote bedragen gemeenschapsgeld 
gestoken; brengt dit niet uiteraard mee, dat de overheid voor de goede 
besteding van deze gelden verantwoordelijk is, en brengt dit weer niet 
mee dat zij dan ook de touwtjes zoveel mogelijk zelf in handen moet 
houden? Deze vraag moet volkomen au sérieux genomen worden: de 
vrijheid van het onderwijs is een groot goed, de verantwoordelijkheid 
voor zulke aanzienlijke bedragen gemeenschapsgeld is het niet minder. 
Een verandering van het bestaande systeem zou dus wel op zeer klem-
mende gronden moeten steunen en van waarborgen vergezeld moeten gaan 
dat de zaken er in ieder geval niet slechter en liefst beter op worden. 
De vraagstelling zou aldus ontwikkeld kunnen worden. 
Waar het om gaat is dit: hoe kan de overheid haar verantwoordelijk-
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heid dragen voor een goede besteding van de gemeenschapsgelden onder 
gelijktijdige waarborging van een maximale vrijheid der maatschappelijke 
onderwijsinstanties zelf en daarmee of beter daardoor onder waarborging 
van optimale ontwikkelings- en aanpassingsmogelijkheden van het on­
derwijs aan de eisen des tij ds? 
Laten wij een naar wij menen alle theoretische mogelijkheden omvat­
tende reeks structuren opstellen en ze op haar uitvoerbaarheid en wen­
selijkheid toetsen. 
1. De wetgever regelt in de tekst van de wet zelf alle deugdelijkheids-
eisen, die hij wenst te stellen. 
2. De wetgever wijst in de wet alle punten aan ten aanzien waarvan hij 
deugdelijkheidsgaranties wenst, maar laat de uitwerking en de uit­
voering daarvan over aan de algemene maatregelen van bestuur. 
3. De wetgever regelt sommige deugdelijkheidseisen in de wet zelf, 
andere laat hij ter uitwerking en uitvoering aan de algemene maat­
regelen van bestuur over. 
4. Als onder 2 of 3, maar bij de wet wordt de minister verplicht voor al 
zijn maatregelen het advies in te winnen van een eveneens bij de wet 
aan te wijzen maatschappelijk orgaan, voortkomend uit de bij het 
onderwijs betrokkenen. Voor de samenstelling en de werkwijze van 
dit orgaan worden ofwel in de wet zelf regelen gesteld ofwel het op­
stellen van deze regelen wordt door de wet aan de minister opgedragen. 
5. De wetgever wijst een maatschappelijk orgaan, voortkomende uit de 
bij het onderwijs betrokkenen, aan om alles te regelen wat op de 
deugdelijkheid van het onderwijs betrekking heeft. Voor samenstelling 
en werkwijze van dit orgaan geldt het onder 4 gezegde. De minister 
ziet toe α. dat het orgaan aan de aldus gestelde eisen voldoet; b. op 
de regelingen en beslissingen die het neemt, echter in die zin dat hij 
niet in de totstandkoming ervan kan ingrijpen noch wat eenmaal tot 
stand gekomen is kan wijzigen, doch eventueel slechts ter vernietiging 
kan voordragen aan de Kroon. De wetgever kan ofwel in de wet de 
punten aangeven waartoe de werkzaamheden van het lichaam zich 
uitstrekken ofwel het geheel de vrije hand geven. 
6. De wetgever regelt sommige deugdelijkheidseisen als aangegeven 
onder 1, 2, 3 of 4¡ voor het overige de procedure als onder 5. 
Wat de onder 1 genoemde mogelijkheid betreft, voor de beoordeling hangt 
veel af van wat onder 'alle deugdelijkheidseisen' verstaan wordt. Verstaat 
men hieronder alles, wat daar thans onder valt en thans ten dele door 
de wet zelf ten dele door algemene maatregelen van bestuur geregeld 
wordt, dan zal wel niemand bestrijden dat de onderwij swetgeving zelf 
veel te star en onbewegelijk zou worden, en dat de ontevredenheid over 
het tekort aan mogelijkheden tot ontplooiing van vrij maatschappelijk 
initiatief voorgoed door het karakter van de wet zelf gefixeerd zou 
worden. Dit is het ene uiterste van deze mogelijkheid. 
Het andere uiterste zou zijn, dat de wet op deze wijze slechts een 
minimum aan eisen zou vastleggen en regelen en alles verder zou over-
laten aan de vrijheid der scholen. Tegenover de in de controverse herhaal-
delijk gehoorde klacht dat de huidige minima in werkelijkheid eigenlijk 
maxima zijn lijkt deze solutie op het eerste gezicht misschien heel aan-
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trekkelijk. Zo eenvoudig ligt de zaak echter niet. Immers aanstonds rijst 
de vraag, wat men in concreto onder 'minimum' in deze zin moet verstaan 
(een omschrijving, waarnaar men in de literatuur vergeefs zal zoeken). 
Misschien zijn er wel enige punten te vinden, die na zorgvuldige bezinning 
op deze wijze in de wet zijn vast te leggen en waarover geen serieuze 
moeilijkheden zullen ontstaan: bevoegdheidseisen voor de leerkrachten; 
het totaal aantal minimum en maximum te geven lesuren (wegens het 
ambivalente karakter van de betekenis van dit woord te verstaan in de 
zin van 'uren dat de school voor alle kinderen of categorieën van kinderen 
'in bedrijf' is); minimum en maximum aantal vacantiedagen; een bepaalde 
leerlingenschaal, e.d. De eigenlijke moeilijkheden beginnen natuurlijk 
wanneer het gaat over de te onderwijzen vakken, de leerplans, uren-
tabellen voor de verschillende vakken en eventuele spreiding over de 
leerjaren, toelatingsregelingen, eindbeoordeling der schoolresultaten enz., 
de dingen dus die rechtstreeks het onderwijzen zelf betreffen. 
Wat betekent hier minimum ? Hoe moeilijk het antwoord op deze vraag 
ook moge zijn, studie en bezinning op de doelstellingen van het onderwijs, 
op de afzonderlijke vakken en op de vakken in hun samenhang zouden 
misschien nog wel tot enig resultaat kunnen leiden. Toch blijven er bij 
deze werkwijze altijd enkele ernstige bezwaren. Ten eerste lijkt het geens-
zins tot de taak en competentie van de wetgever te behoren.zich zo tot 
in details met de onderwij smaterie bezig te houden; de hier bedoelde 
onderwerpen vragen een deskundigheid in onderwijs- en opvoedings-
vraagstukken die men kwalijk van de wetgever mag verlangen. Wij 
moeten vasthouden aan de stelling, dat de wet kaders moet scheppen 
waarbinnen gewerkt moet kunnen worden, maar dat zij niet de werk-
plannen zelf moet vaststellen. Vervolgens zou op deze manier toch weer 
het onderwijs te star vastgelegd worden; elke noodzakelijk of wenselijk 
gebleken verandering zou weer wetswijziging vereisen met alle nasleep, 
welke dit met zich meebrengt; dit zou een gezonde ontwikkeling van het 
onderwijs niet ten goede komen. Het is onmogelijk dat op deze wijze 
recht gedaan kan worden aan de pluriformiteit, die het dynamisch 
karakter van het onderwijs vereist. Tenslotte, hoe minimaler de eisen, 
hoe meer reden om te vrezen, dat de overheid zich gaandeweg steeds 
meer (gerechte) zorgen zal maken over de ontwikkeling van het onderwijs, 
waarop in deze veronderstelling ook indien wenselijk, geen enkel cor-
rectief mogelijk is, tenzij de wetgever zou gaan ingrijpen, hetgeen nu juist 
ons weer in de straat zou brengen die wij niet wensen. 
Over de mogelijkheden 2 en 3 kunnen wij kort zijn: zij liggen in de 
huidige situatie van ons onderwijs belichaamd en wij hebben er al vol-
doende over gesproken in hoofdstuk III. Het is de situatie, die juist tot 
onbehagen aanleiding heeft gegeven. 
De mogelijkheden 4, 5 en 6 brengen in vergelijking met de tegenwoor-
dige toestand iets principieel nieuws. Hierbij wordt immers een maat-
schappelijk orgaan op een nog nader te onderzoeken wijze officieel inge-
schakeld bij het bepalen van het onderwijsbeleid. 
Wat de 4de mogelijkheid betreft, deze verschilt wezenlijk van wat wij 
tegenwoordig kennen als de Onderwijsraad. Deze immers komt niet voort 
uit het onderwijs zelf, maar wordt van boven af door de overheid zelf 
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samengesteld, die daarbij geheel vrij is in de keus van de personen. De 
Onderwijsraad kan dus niet beschouwd worden als een orgaan, dat geacht 
mag worden de spreekbuis te zijn van wat in 'het' onderwijs leeft. Boven-
dien — en dit is een zeer belangrijke factor bij het bepalen van de bete-
kenis van de raad voor het beïnvloeden van de overheid door haar 
adviezen — deze adviezen zijn niet publiek. Het wezen van een advies 
blijft natuurlijk steeds, dat het terzijde gelegd kan worden door degene 
aan wie het is uitgebracht, maar de kans is vanzelfsprekend groot dat dit 
eerder zal gebeuren wanneer het advies alleen maar in de binnenkamer 
uitgebracht wordt en bovendien er slechts één is naast nog vele andere. 
Ook dit laatste is het geval en er moet aan toegevoegd worden, dat ook de 
hiermee bedoelde adviezen allen 'binnenskamers' zijn. Dit geldt natuurlijk 
voor de adviezen die de minister bereiken vanuit de afdelingen van zijn 
departement. Het geldt ook voor de vele adviezen die door de minister 
gevraagd worden aan de onderwijswereld. In feite immers worden door 
de minister vele adviezen aan de onderwijswereld gevraagd, ofschoon 
hij daartoe ambtelijk niet verplicht is. Dit valt zeer zeker te waarderen 
en heeft met zich mee gebracht dat in feite de onderwijswereld reeds 
enige reële invloed uit kan oefenen op de gang van zaken. Een bezwaar 
tegen deze gang van zaken is echter ten eerste dat deze adviezen aan de 
verschillende instanties dikwijls vertrouwelijk gevraagd worden en ten 
tweede, dat er dan ook van de kant van deze instanties geen officiële 
samenspreking en coördinering van adviezen mogelijk is. In ieder geval 
bereiken noch de vragen van de minister noch de uitgebrachte adviezen 
de werkelijke openbaarheid. Dit moet o.i. onwenselijk geacht worden in 
een materie, die zozeer van openbaar belang geacht moet worden. 
Wanneer het maatregelen van bestuur betreft kunnen deze des te ge-
makkelijker genomen worden naarmate de adviezen minder in de open-
baarheid zijn geweest; wanneer het materie betreft die aan de wetgever 
wordt voorgelegd, worden alle adviezen daardoor ipso facto weer op 
de helling gezet, waarbij het dan nog meerdere malen materie betreft ten 
aanzien waarvan ons bezwaar geldt dat wij boven hebben geuit, nl. dat 
wij ze eigenlijk niet onder taak en competentie van de wetgever achten 
te vallen. 
De hier nu bedoelde mogelijkheid 4 zou in deze situatie een wezenlijke 
verandering brengen. Ten eerste zou de onderwijswereld wettelijk inge-
schakeld worden bij het tot stand brengen van alle regelingen, de in-
richting van dat onderwijs betreffende. Deze inschakeling zou niet meer 
afhangen van de overigens te waarderen welwillendheid van de bewinds-
man. Vervolgens zouden deze adviezen publiek uitgebracht moeten wor-
den, dit als een rem op het gemak waarmee adviezen ter zijde gelegd 
kunnen en ook wel plegen te worden. Vervolgens zou het orgaan zodanig 
kunnen worden samengesteld, dat een zo breed mogelijke fundering ervan 
gewaarborgd is; m.a.w. niet meer diverse adviezen over eenzelfde materie, 
die min of meer los van elkaar tot stand zijn gekomen, maar een advies, 
waarin de gecoördineerde adviezen van de hele betreffende onderwijs-
wereld tot uiting worden gebracht. Aangezien het hier een bij de wet 
ingesteld orgaan betreft en het juist in de bedoeling ligt een zo breed 
mogelijke coördinatie van inzichten uit de onderwijswereld te bevorderen 
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en te garanderen, zou de wet ook regelen moeten stellen voor de samen-
stelling en werkwijze van een dergelijk orgaan. Wij zouden er daarbij de 
voorkeur aan geven dat deze regeling in de wet zelf geschiedt en niet 
bij algemene maatregel van bestuur. Dit laatste toch opent de deur tot de 
mogelijkheid dat het vereiste objectieve evenwicht tussen bewindsman en 
orgaan in gevaar wordt gebracht. Ook het feit, dat een dergelijk orgaan 
een typische functie te vervullen heeft t.a.v. het openbaar belang pleit 
voor regeling in de wet zelf. De gang van zaken bij de instelling van de 
Onderwijsraad moge hier ten voorbeeld gesteld worden. Een aldus tot 
stand gekomen orgaan zou een Onderwijsraad-nieuwe-stijl genoemd kun-
nen worden, met alle voordelen van de oude raad en onder vermijding 
van de nadelen, die er aan kleefden. Over de meest gewenste wijze van 
samenstelling van dit orgaan komen wij verderop te spreken. 
Het bestaansrecht van een orgaan als hier bedoeld behoeft o.i. nauwe-
lijks bepleit te worden. Enerzijds leeft in ons land sterk het gevoel dat de 
inrichting van het onderwijs te sterk gebonden is aan wettelijke bepa-
lingen en overheidsingrepen, die zijn vrije ontwikkeling en noodzakelijke 
aanpassing aan de eisen van de tijd te veel afremmen. Anderzijds is er een 
tendens merkbaar bij de overheid om de beperktheid van haar taak t.a.v. 
het onderwijs scherper te onderkennen, maar tegelijkertijd voelt zij zich 
bij de groeiende gecompliceerdheid van het onderwijsbestel des te sterker 
gebonden aan haar verantwoordelijkheid. Zij wil een soepeler ontwik-
keling van het onderwijs mogelijk maken maar is bevreesd de hanterings-
mogelijkheden uit handen te geven waarvan zij tot nu toe gebruik maakte, 
uit vrees voor chaos. Zij voelt zeer goed, dat zij zo geen stap verder komt 
tenzij zij het bestaande stramien doorbreekt en een of ander heel nieuw 
element invoert waardoor de verantwoordelijkheid minstens niet meer 
zo uitsluitend op haarzelf drukt. Tot dat doel heeft zij de laatste jaren 
herhaaldelijk gesproken van 'maatschappelijke organen' zonder evenwel 
aan dit begrip een nader omschreven inhoud te geven althans niet voor 
zover de inrichting van het onderwijs in het geding is. Een adviesorgaan 
nu, zoals in het voorgaande bedoeld zou een eerste stap kunnen zijn naar 
een grotere vrijmaking van het onderwijs zonder dat de verantwoorde-
lijkheid van de overheid aangetast wordt. 
De mogelijkheid die onder 5 werd aangegeven is van veel verder strek-
kende aard en verdient een nauwkeurige toetsing op haar uitvoerbaarheid, 
zowel op zich genomen als binnen het kader van ons wettelijk bestel. Hier 
immers dringt zich onwillekeurig de vraag op, of wij hier niet te maken 
hebben met een publiekrechtelijk lichaam met verordenende bevoegdheid 
en of ten aanzien daarvan niet moet gelden, wat wij daarover boven reeds 
gezegd hebben. Wat is precies het geval ? 
4. Publiekrechtelijke ordening van het gesubsidieerde vrije onderwijs. 
Aan de ene kant staat de onloochenbare verantwoordelijkheid van de 
overheid voor de goede besteding van de gemeenschapsgelden. Daartegen-
over kan de vraag gesteld worden of de vrije maatschappij — en wij 
bedoelen nu in het bijzonder de onderwijssector daaruit — in staat en 
bereid is zelf verantwoordelijkheid te nemen voor de concrete opbouw en 
ontwikkeling van een deugdelijk onderwijsstelsel — deugdelijk wat 
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betreft de leerplans, de realisering daarvan in lessentabellen, de wijze 
waarop de stof onderwezen wordt, wat betreft de onderlinge samenhang 
der scholen (kwesties van aansluiting, doorstroming enz.). Anders gezegd: 
wenst de maatschappij in wezen alles te laten bij het tot nu toe vigerende 
systeem, zodat dus de overheid zij het in de vorm van subsidievoorwaarden 
door haar deugdelijkheidseisen de inrichting van het onderwijs in vér-
gaande mate blijft beheersen, de maatschappij in welke vorm dan ook 
adviezen blijft verstrekken (maar dan ook alleen adviezen), terwijl uit-
eindelijk de overheid voor het wezenlijke van de concrete inrichtings-
vormen de direct verantwoordelijke instantie blijft. Ofwel zegt de maat-
schappij : neen, laat ons zelf voor die concrete vormgeving de verantwoor-
delijkheid nemen, daartoe een geschikt orgaan of organen scheppen die 
deze vormgeving tot taak hebben, en laat dat orgaan (organen) door 
samenstelling en werkwijze van een dusdanige kwaliteit zijn dat de over-
heid niet te kort doet aan haar verantwoordelijkheid wanneer zij aan dat 
orgaan (organen) de vormgeving van het onderwijs als zelfstandige taak 
en voor eigen verantwoordelijkheid van het orgaan overlaat. 
Dat theoretisch een dergelijke orgaanvorming vanuit de vrije maat-
schappij, vanuit de onderwijswereld, mogelijk is, lijkt ons nauwelijks voor 
betwisting vatbaar. En wanneer men de feitelijke constellatie bekijkt zijn 
er zeer zeker reeds vele elementen aanwezig die ten aanzien van de reële 
mogelijkheden voor zulk een orgaanvorming hoopvol stemmen. Voorlopig 
willen wij ons echter nog slechts verdiepen in de theoretische mogelijk-
heden om daarna aan de praktische realiseerbaarheid apart aandacht te 
wijden. 
Twee vragen doen zich dan aan ons voor: ten eerste, gesteld dat een 
orgaan (wij zullen voor het gemak voorlopig slechts spreken van 'een 
orgaan', daarbij nog in het midden latend of het een orgaan of organen 
moeten zijn¡ principieel immers maakt dit voor het gezichtspunt dat ons 
thans bezig houdt geen verschil) van de kwaliteit als boven bedoeld tot 
stand komt, kan dan de overheid gezien haar positie in het maatschappelijk 
bestel haar verantwoordelijkheid gedekt achten door de zelfstandige 
behartiging van de aan de orde zijnde zaken aan dit orgaan over te laten? 
En ten tweede, zou een dergelijk orgaan dat hoe dan ook op enigerlei 
wijze bindende uitspraken zou moeten kunnen doen en dus op een of 
andere manier 'verordenende bevoegdheid' zou bezitten, verenigbaar zijn 
met de vrijheid van onderwijs (cf. supra in de paragraaf over de 'fictieve 
situatie' onze afwijzing van een publiekrechtelijk lichaam) ? 
Hoewel de beide vragen met het oog op de analyse van het probleem 
afzonderlijk behandeld moeten worden, hebben zij een intrinsiek verband 
met elkaar. Immers als het antwoord op de tweede vraag ontkennend luidt, 
zou de overheid nooit tot een maatregel als bedoeld in de eerste vraag 
mogen overgaan. Omgekeerd, als het antwoord op de eerste vraag be-
vestigend zou zijn, zou zij toch niet tot realisering kunnen overgaan voor 
het antwoord op de tweede vraag bevestigend zou kunnen luiden. De 
beantwoording van de beide vragen moet dus zuiver vanuit het formele 
standpunt gegeven worden, vanwaaruit zij gesteld worden. Daarna kan pas 
blijken of een synthese van de beide antwoorden mogelijk is. 
Wat nu het antwoord op de eerste vraag betreft komt het ons voor dat 
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dit inderdaad bevestigend zou kunnen luiden, mits aan bepaalde voor-
waarden is voldaan. Het punt waar het om gaat is o.i. dat het orgaan 
zodanige waarborgen biedt voor kwaliteit (deskundigheid der samen-
stellende leden) en doeltreffendheid van werkwijze dat de overheid zonder 
in verantwoordelijkheidszin tekort te schieten de hier bedoelde taak, nl. de 
deugdelijke inrichting van het onderwijs, eraan kan overlaten. Dit zou 
impliceren dat het aan bepaalde, bij de wet te stellen eisen zou moeten 
voldoen. Deze eisen zouden betrekking moeten hebben op de samenstelling 
en de werkwijze van het orgaan. De wet opent dus de mogelijkheid tot 
zulk een orgaan, wijst het zijn taak aan en formuleert de eisen. Om 
dezelfde redenen als boven bij de omschrijving van een wettelijk geregeld 
adviesorgaan (blz. 228) zouden wij wensen dat de formulering van deze 
eisen in de wet zelf zou geschieden, en nog te meer waar de bevoegdheden 
en verantwoordelijkheid van het hier bedoeld orgaan zoveel verder gaan 
dan bij het adviesorgaan en dus het algemeen welzijn meer in het spel is. 
Het dunkt ons vanzelfsprekend bij deze constellatie dat de overheid, 
steeds weer gezien vanuit haar verantwoordelijkheid, ergens de moge-
lijkheid van 'het laatste woord' moet hebben. In laatste instantie dient 
zij dus wanneer zij meent haar verantwoordelijkheid voor het algemeen 
welzijn anders niet te kunnen dragen het recht te hebben, genomen be-
slissingen te vernietigen. Dit vernietigingsrecht zou uitsluitend bij de 
Kroon dienen te berusten. Dit lijkt ons de beste manier om de verhou-
dingen zuiver te houden. Zou dit recht bij de minister berusten, uiteraard 
ook dan met de mogelijkheid van beroep op de Kroon, dan zou dit wel-
licht te gemakkelijk de weg openen tot geharrewar tussen het orgaan en 
de minister en de vrijheid van handelen van het orgaan ernstig kunnen 
belemmeren. Het gevaar zou niet denkbeeldig zijn dat het orgaan in feite 
wel iets, maar toch niet veel meer dan een adviesorgaan van de minister 
zou worden en dat het bovendien in te sterke mate doorkruist zou worden 
door departementale invloeden. Om dezelfde reden, nl. de hier beoogde 
zelfstandige positie van het orgaan zou het niet alleen bevoegd dienen te 
zijn tot het nemen van bindende beslissingen, maar ook tot de uitvoering 
daarvan. Deze twee dingen, dat nl. beslissingen van het orgaan alleen 
door de Kroon teniet kunnen worden gedaan en dat het naast bindende 
ook uitvoerende bevoegdheid heeft, lijken ons van beslissend belang, wil 
er sprake zijn van een werkelijk nieuwe figuur in onze onderwijsstructuur 
die de vrijheid van onderwijs haar laatste voltooiing geeft. De taak van 
de minister in deze constellatie zou dan worden: het uitvoeren van de wet 
waarbij het orgaan wordt ingesteld, toezien op de faits et gestes van het 
orgaan, ingrijpen indien daarbij tegen de wettelijke bepalingen gehandeld 
wordt en eventueel besluiten van het orgaan ter vernietiging voordragen 
aan de Kroon. 
Thans het antwoord op de tweede bovengestelde vraag: komt een 
dergelijk orgaan niet in strijd met de vrijheid van onderwijs? 
Als eerste belangrijke punt zouden wij hier voorop willen stellen dat 
het in onze beschouwing niet gaat over een publiekrechtelijk orgaan 
zonder meer. Toen wij boven over de 'fictieve situatie' spraken hebben 
wij een dergelijk orgaan met verordenende bevoegdheid afgewezen als 
in strijd met de vrijheid van onderwijs. Laten wij ons goed realiseren 
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waarin die situatie bestond: generlei financiële relatie tussen overheid en 
onderwijs; grondwettelijke garantie van de vrijheid; toezicht van de 
overheid dat, voor zover het de mogelijkheid tot dwingend ingrijpen im-
pliceert, zich uitstrekt tot openbare orde en goede zeden en voor het 
overige in ieder geval niet verder kan gaan dan letterlijk toe-zien; even-
tueel bepalingen rond het eigenlijke onderwijs zoals bevoegdheid der 
leerkrachten, bepalingen uit hoofde van volksgezondheid e.d., maar die 
de eigenlijke inrichting van het onderwijzen zelf niet raken. In een 
dergelijke situatie zou het instellen van een publiekrechtelijk orgaan dat 
uit zijn aard alle bij de onderwijssector betrokkenen door zijn beslissingen 
zou binden, alleen maar kunnen betekenen dat de bij de grondwet gega-
randeerde vrijheid bij de wet (op het publiekrechtelijk orgaan) weer teniet 
zou worden gedaan. De situatie waar wij thans over spreken is echter 
een geheel andere, en het wezenlijke punt waar het over gaat is de 
financiële afhankelijkheid waarin het onderwijs verkeert ten aanzien van 
de overheid. Deze afhankelijkheid impliceert noodzakelijkerwijs een 
binden van de vrijheid, want de overheid kán het gesubsidieerde onderwijs 
niet maar zijn gang laten gaan, onverschillig wat er uit komt; op een of 
andere wijze moeten er garanties zijn voor de deugdelijke besteding van 
het gemeenschapsgeld. De binding van de vrijheid — en dit is het belang-
rijke en het wezenlijke — moei er zijn, hoe dan ook. De vraag gaat er nu 
maar om, waar het knelpunt van de binding gelegd kan worden. Moet 
het uitsluitend bij de overheid gelegd worden, of Aan het ook bij het 
onderwijs zelf gelegd worden. Dat het vanuit het oogpunt der verant-
woordelijkheid niet per se bij de overheid zelf moet liggen, hebben wij 
bij de beantwoording van de eerste vraag reeds gezien. Kan het gezien 
vanuit het gezichtspunt van de onderwijsvrijheid ook bij het onderwijs zelf 
gelegd worden? M.a.w. moet het onderwijs, of, om concreter te zijn, een 
verantwoordelijk schoolbestuur zeggen: 'juist uit hoofde van de principiële 
onderwijsvrijheid mag ik mij alleen maar rechtstreeks door de overheid 
laten binden'? Of kan het ook zeggen: 'Zonder met de principiële vrijheid 
in strijd te komen кал ik mij ook laten binden door een lichaam dat staat 
tussen de overheid en mij, doch bij de wet de bevoegdheid tot binden 
gekregen heeft' ? 
Wat is dan precies die onderwijsvrijheid? Ligt het in haar wezen, dat 
men zonder meer naar believen kan doen en laten wat men wil ? Misschien 
in abstracto, wanneer men zuiver en alleen kijkt naar het formele element 
van 'vrij zijn'. Wij zouden hier ons kunnen begeven in het wijsgerige 
dispuut over het wezen van de vrijheid. Dit lijkt ons voor het doel dat ons 
voor ogen staat weinig efficiënt. Wij menen ervan te mogen uitgaan dat 
elke menselijke vrijheid haar instrinsieke begrenzing vindt in de rede-
lijkheid, m.a.w. pas zinvol is door het juiste gebruik dat er van gemaakt 
wordt. Reeds in de paragraaf over de 'fictieve situatie' hebben wij erop 
gewezen dat dit juiste gebruik, steunend op gronden van verantwoorde-
lijkheidsgevoel, zou dienen te voeren tot het aanvaarden van vrijwillige 
bindingen ten behoeve van het opvoedingsbelang, dat het onderwijs heeft 
te dienen. De situatie echter, waar wij het thans over hebben, bevat meer. 
Zij bevaf nl. de binding aan het concrete algemene welzijn van deze 
gegeven concrete situatie en moet dat ook. Elke school, die van gemeen-
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schapsgelden bestaat, dient uit eigen verantwoordelijkheidsgevoel de 
binding van deugdelijkheid te aanvaarden. Haar vrijheid zou anders in 
zinloosheid ontaarden en daardoor ipso facto de beteugeling oproepen 
door de beheerder van het gemeenschapsgeld, de overheid. Het gaat echter 
niet om één school, maar om een zeer groot aantal. Hun aller vrijheid 
draagt de innerlijke gebondenheid in zich aan het opvoedingsbelang dat 
zij te dienen hebben in zeer uiteenlopende vormen en situaties, een ge-
bondenheid die bovendien geaccentueerd wordt en versterkt door het 
feit dat zij dit belang slechts kunnen dienen door de steun van het ge-
meenschapsgeld van de concrete samenleving waarbinnen deze scholen 
bestaan. Doet het afbreuk aan hun (gebonden) vrijheid de vorm van de 
binding te realiseren binnen eigen kring ? M.a.w. dat zij een orgaan schep-
pen dat die binding concretiseert in overeenstemming zowel met de eigen 
aard van het onderwijs als met het algemene maatschappelijke doel van 
het onderwijs binnen de gegeven concrete samenleving en de speciale 
situatie van de afhankelijkheid van het gemeenschapsgeld? En dat de 
aldus geconcretiseerde binding gelding heeft, dus dwingend is voor alle 
bij deze categorie betrokkenen, dus alle gesubsidieerde scholen? 
Het komt ons voor dat dit zonder inbreuk op de vrijheid mogelijk 
geacht moet worden en wel op grond van de volgende gedachtengang. 
De vrijheid van onderwijs zoals hier bedoeld betekent dat ik, onver-
minderd mijn persoonlijke verantwoordelijkheid, mijn gang kan gaan bij 
het oprichten en inrichten van scholen, zonder dat ik daarbij belemmerd 
kan worden door de overheid (behoudens de boven reeds gestelde be-
perkingen) en zonder dat andere burgers het recht hebben mij dit te 
beletten of mij beperkingen op te leggen. 
Bij 'gesubsidieerde vrijheid' liggen de zaken anders. Ook dan kan ik 
mijn gang gaan, maar onder bepaalde condities die op even zovele wijzen 
mijn vrijheid beperken of in een bepaalde richting leiden. Deze condities, 
c.q. beperkingen worden aangebracht door de wet en, zoals bij ons de 
praktijk is, door degenen aan wie de nadere uitwerking bij de wet wordt 
opgedragen. 
Eenmaal gegeven de subsidiëring kan gezegd worden dat deze vrijheid-
beperkende condities er zijn, moeten zijn zelfs. Zij zijn er niet uit hoofde 
van een algemene beperking van de vrijheid als zodanig doch alleen op 
grond van de subsidiëring. Zij zijn er dan ook alleen en voor allen die van 
de subsidiëring gebruik wensen te maken. 
Eenmaal gegeven het feit, dat deze vrijheidbeperkende condities er 
moeten zijn maakt het vanuii het gezichtspunt van vrijheidsbeperking 
dunkt ons geen principieel verschil meer uit door wie de nadere uit-
werking ervan geschiedt, miis dif gebeure op een wettelijke basis. Vanuit 
dit gezichtspunt doet het er in principe niet toe of de wet deze uit-
werking in handen legt van de minister via algemene maatregelen van 
bestuur of in handen van een daartoe aan te wijzen orgaan onder toezicht 
van de minister, zoals wij boven reeds hebben omschreven (blz. 226 
no. 5). Het komt ons voor dat dit geen kwestie meer is van principe maar 
van het meest doeltreffend beleid. 
Vanuit het gezichtspunt van meest doeltreffend beleid zou veeleer de 
de vraag gesteld kunnen worden of het dan niet beter ware deze uit-
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werking op de boven beschreven wijze juist in handen te leggen van hen, 
die door hun werkzaamheid en deskundigheid geacht moeten worden de 
eerstgeroepenen te zijn voor het volbrengen van deze taak. Over deze 
kwestie van de doelmatigheid komen wij echter nog nader te spreken. 
De vraag zou gesteld kunnen worden of het met de vrijheid verenigbaar 
is, dat de wetgever een figuur als hier bedoeld zou opleggen. Het antwoord 
zou o.i. moeten luiden, dat deze vraag langs de onder wijs- vrijheid heen 
gaat. Deze toch wordt beperkt, op de ene of op de andere manier; dat is 
het uitgangspunt van de hele gedachtengang. De hier gestelde vraag 
raakt de burgerlijke vrijheid in het algemeen: kan de wetgever de burgers 
een dergelijke vorm van 'zelfverzorging' dwingend opleggen, hetzij inzake 
het onderwijs, hetzij op andere terreinen. Hoe de theoretische beantwoor-
ding van deze vraag ook moge luiden, het heeft dunkt ons weinig zin, 
ze op deze wijze te stellen, want elke wetsdwang op dit punt — gesteld 
ook dat ze theoretisch verdedigbaar is — zou in de praktijk bij voorbaat 
het beoogde effect missen indien in de maatschappij niet de bereidheid 
en bekwaamheid aanwezig is om een dergelijke maatregel uit te voeren. 
Het voor de praktijk enig juiste uitgangspunt zou o.i. slechts kunnen zijn 
dat de maatschappij voor een dergelijke regeling 'rijp' is, er behoefte aan 
heeft en er om vraagt, waarop dan de wetgever de wettelijke mogelijkheid 
schept om deze behoefte en deze vraag te effectueren. Het enige wat wij 
hier betogen is, dat in dat geval de vrijheid van onderwijs geen spelbreker 
is doch zich met zulk een regeling zeer wel verdraagt. 
Men zou hieraan kunnen toevoegen dat een dergelijke regeling in de 
gegeven situatie, waarin de bekostiging van het onderwijs uit de openbare 
kas nu eenmaal noodzakelijk bindingen t.a.v. de vrijheid met zich meemoet 
brengen, de enige mogelijkheid biedt om het onderwijs nog werkelijk vrij 
te doen zijn, vrij in de zin van 'zijn eigen vormgeving zelf bepalen' en dit 
niet alleen op het lagere vlak van de uitvoerende praktijk, maar vooral 
ook op het zo hoogst belangrijke hogere vlak van de algemene vorm-
geving aan het stelsel in zijn geheel en van de richtingsbepaling van zijn 
ontwikkelingsgang. Men kan de zaak keren en wenden waarheen men wil, 
zolang het huidige systeem van wetgeving gehandhaafd blijft, zal de in-
richting van het „vrije" onderwijs in wezen van boven af geleid worden 
en zal dit „vrije" onderwijs in wezenlijke opzichten niet zichzelf kunnen 
zijn. Zij zal in wezen staatszaak blijven. Er zullen enige grotere of klei-
nere verschuivingen zijn in de marge van vrijheid die bij de uitvoering van 
het van bovenaf vastgestelde wordt toegestaan maar ook deze marge zelf 
zal steeds van boven af vastgesteld worden. Van boven af zal de ont-
wikkeling bepaald worden en mogelijkheden gecoupeerd of vrijgegeven 
al naar gelang het wetgever of overheid goeddunkt. De onderwijswereld 
zal adviezen kunnen blijven geven en hij zal kunnen blijven afwachten of 
ze zullen worden opgevolgd. Van een werkelijke vrijheid, van zelfbepaling 
vanuit gebleken behoeften of nieuwe inzichten zal geen sprake zijn. 
Alleen een constructie als de boven voorgestelde realiseert binnen de 
grenzen van het mogelijke een werkelijke vrijheid van inrichting. 
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D. Nadere uitwerking. 
1. Noodzakelijke vereisten voor een publiekrechtelijk orgaan. 
Tot nu toe hebben wij nog slechts in zeer algemene termen over het orgaan 
gesproken: 'het onderwijs zou zich een orgaan moeten scheppen' of: 'de 
wetgever moet de wettelijke mogelijkheid tot een orgaan scheppen' e.d. 
Dit alles blijft zwevend zolang hieraan niet beantwoordt een bepaalde con-
ceptie over de aard en structuur ervan en volgens welke beginselen het 
zou moeten opgebouwd worden. Wij willen daar thans nader op ingaan. 
Twee beginselen kunnen hierbij als uitgangspunt dienen. Ten eerste 
moet het geworteld zijn in de organisatorische vormen, waarin het onder-
wijs als maatschappelijk verschijnsel voor ons waarneembaar is, en ten 
tweede moet het qua opbouw en functionering in overeenstemming zijn 
met de doeleinden, waarvoor het in het leven geroepen wordt. 
a. VerworfeJing in de organisatorische verschijningsvormen van het 
onderwijs. 
Dit beginsel lijkt zo evident, dat het nauwelijks een uitvoerige beschou-
wing nodig heeft. De hele opzet van de procedure is immers bedoeld om 
'het' onderwijs in de gelegenheid te stellen zijn eigen vormgeving te 
bepalen. Dit veronderstelt dus een gebruik maken van de organische 
structuren, die in de concrete onderwijswereld aanwezig zijn. De rege-
lingen moeten van onder op, zoals dat heet, tot stand komen en op een 
wijze, die representatief geacht kan worden voor wat in het onderwijs 
leeft. Alvorens hieruit praktische conclusies te trekken zouden wij hier 
eerst een overzicht en analyse moeten geven van de desbetreffende 
elementen, die ons in de onderwijswereld ter beschikking staan. Wij 
hebben hierover in het voorafgaande (hoofdstuk III) reeds het nodige 
gezegd wat hier niet allemaal herhaald behoeft te worden. Wel zouden wij 
hier nog eens expliciet naar voren willen brengen en onderstrepen de 
hiërarchische verhouding, die tussen deze elementen dient te bestaan en 
in acht genomen moet worden. Gaan wij uit van de scholen zoals zij in 
concreto bestaan en werken dan liggen deze verhoudingen als volgt. 
Het algemene beleid van de school wordt bepaald door het bestuur. 
Dit beleid omvat (dient althans te omvatten) zowel de administratieve 
kant (het beheer) alsook en in niet mindere mate de paedagogische en 
didactische aspecten van het schoolleven (het bestuur). Het beleid moet 
in zijn volledigheid door het bestuur bepaald worden, vanzelfsprekend 
onder voorlichting en advies van dagelijkse schoolleiding en onderwijzend 
personeel: dit is een simpele eis van normale menselijke verhoudingen. 
Voor de bepaling van dit beleid en uiteindelijk dus ook voor alles wat 
er binnen de school ingevolge deze beleidsbepaling gebeurt is het bestuur 
volledig verantwoordelijk. Het spreekt wel vanzelf, dat de algemene or-
ganisatie van de school, de inrichting van het onderwijs en de algemene 
methodiek, volgens welke het gegeven wordt, hieronder vallen. Krachtens 
deze verantwoordelijkheid heeft het bestuur de plicht, toe te zien op de 
gang van zaken, op de uitvoering dus, en daartegenover zijn standpunt te 
bepalen of het de verantwoordelijkheid ervoor kan dragen al dan niet. 
Deze uiteindelijke verantwoordelijkheid van het bestuur doet geen 
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afbreuk aan de eigen verantwoordelijkheid van hen die het uitgestippelde 
beleid hebben uit te voeren, de dagelijkse schoolleiding en het onder-
wijzend personeel. Deze laatste verantwoordelijkheid blijft volledig intact, 
maar ze is uit haar eigen aard gesubordineerd aan het bevoegd gezag : en 
de daarmee gepaard gaande verantwoordelijkheid van het bestuur. Zij 
betreft de kwaliteit van de uitvoering, niet het beleid zelf. 
Ook tussen de twee categorieën van uitvoering bestaat een hiërarchie, 
zoals wij reeds opmerkten. In de handen van de schoolleiders berust de 
paedagogisch-didactische leiding van de school. Zij moeten taken toe-
wijzen, de coördinatie tussen die taken tot stand brengen en toezien op 
de juiste uitvoering ervan. In hun persoon concentreert zich een brede 
ervaring van algemeen paedagogische, algemeen didactische en school-
organisatorische aard. In hen worden de ervaringen van een heel docen-
tencorps gebundeld en tot een eenheid gebracht. Krachtens hun positie 
moeten zij een universele kijk hebben op het onderwijs in zijn geheel en 
in zijn samenhang. Hun verantwoordelijkheid reikt tot in het veld der 
beslissingen, die de hele school raken, zij het steeds onder supervisie van 
het bestuur. Staande tussen bestuur en onderwijzend personeel betekent 
hun stem het 'laatste advies' ten aanzien van de beleidvoering. 
Bij het personeel ligt belichaamd de om het zo te noemen technische 
onderwijsdeskundigheid. Zij zijn, als het niet oneerbiedig is deze verge-
lijking te gebruiken, de technici, de monteurs van het onderwijs. Bij hen 
ligt de praktische ervaring van het dixecte lesgeven. Institutioneel ligt in 
hen niet zozeer belichaamd de universele visie op de onderwijsproblemen 
in hun geheel en hun samenhang maar de vakbekwaamheid en het paeda-
gogisch-didactische vermogen om hun vakbekwaamheid binnen het school-
kader vruchtbaar te maken. 
Voor de volledigheid van deze structuur moeten hier ook de ouders 
genoemd worden. Ook over hun algemene positie gezien vanuit school-
verband hebben wij reeds uitvoerig gesproken. Momenteel willen wij 
hieruit nog slechts dit naar voren brengen, dat voor zover betreft het 
onderwijs stricto sensu hun in de hiervoren vermelde hiërarchie geen 
plaats toekomt, noch in het beleid, noch in de uitvoering. Hun rol kan 
alleen een mede-beradende, mede-sprekende zijn als (hetgeen wenselijk 
is) de school hen als zodanig wil aanvaarden. Verantwoordelijkheid bin-
nen de structuur van de school dragen zij niet. 
Tot nu toe hebben wij hier gesproken over „mikro-verhoudingen" (dus 
per school). Het komt ons voor dat dezelfde hiërarchie in acht genomen 
dient te worden ook daar waar het de „makro-verhoudingen" geldt, dus de 
organisatievormen, waarin het onderwijs in de maatschappelijke samen-
leving gestalte gekregen heeft. Het wezen van taken en verhoudingen 
verandert niet door de stap van het individuele naar het collectieve, van 
'een' school naar 'de scholen'. Wanneer binnen de scholen afzonderlijk 
taken en verhoudingen liggen zoals wij hebben beschreven, dan moet dat 
ook het geval zijn binnen de collectieve vormen die het gezamenlijke leven 
der scholen heeft aangenomen, binnen de onderwijsorganisaties. Ook op 
dat vlak kunnen uitvoerders niet op de stoel van het beleid gaan zitten, 
noch omgekeerd. 
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b. Opbouw in overeenstemming met de doeleinden van het orgaan. 
De voorafgaande beschouwingen over de elementen van de onderwijs-
wereld zullen ons tot richtsnoer moeten dienen bij de uitwerking van een 
conceptie over aard en structuur van het orgaan. 
Laten wij ter verheldering van de gedachten eerst nog eens terugkeren 
tot onze 'fictieve situatie' van blz. 220 e.v. Wanneer in die omstandig-
heden de schoolwereld vanuit verantwoordelijkheidsgevoel voor de kwa-
liteit van het onderwijs, om tegenover de maatschappij een waarborg te 
stellen voor die kwaliteit en om beunhazerij te weren naar geschikte 
middelen zou zoeken tot dat doel, zou er zo ongeveer het volgende gaan 
gebeuren. Er zouden ongetwijfeld organisatievormen tot stand komen om 
de in het onderwijs aanwezige krachten te bundelen tot samenwerking en 
coördinatie ter verhoging van de efficiency van het onderwijs. Men kan 
zich dit op verschillende manieren denken. Men kan denken aan organi-
saties van leerkrachten, van schoolleiders, van schoolbesturen of meng-
vormen van deze drie. Wat is echter voor het publiek, voor de maat-
schappij van belang? Dat de schoien goed zijn, elk op zich. Dat men van 
elke afzonderlijke school de redelijke zekerheid heeft, dat inrichting en 
werkwijze de kwaliteit van het daar gegeven onderwijs garandeert. Deze 
gedachte suggereert al in welke richting een doeltreffende organisatie 
zich zou moeten ontwikkelen. Immers, zou het loutere bestaan van leer-
krachtenorganisaties, ook al zouden zij nog zo actief de goede vorming 
van haar leden behartigen, de gevraagde waarborg schenken? Onvol-
doende, want de onderwijskracht mag individueel nog zo voortreffelijk 
zijn, binnen een slecht georganiseerde school, een school die slecht geleid 
wordt of waaraan de totale programmering te wensen overlaat zal hij niet 
tot zijn recht kunnen komen. Hij mag wellicht binnen het kleine kader 
van zijn individuele taak nog uitstekende resultaten bereiken, op de 
school als zodanig heeft hij daarom nog geen (voldoende) vat: het geheel 
is meer dan de optelsom der delen. Een soortgelijke beschouwing geldt 
ten aanzien van de schoolleiders, zij het wellicht in mindere mate, Ook 
al zullen zij uit hoofde van hun functie een grotere invloed ten goede 
kunnen uitoefenen, tenslotte blijven zij gebonden aan de uitvoering van 
еец opdracht. Als reeds in die opdracht de fout zou schuilen, kunnen zij 
alleen maar proberen het kwade effect tot een minimum te reduceren 
(of de verantwoordelijkheid afwijzen en heengaan). Het zwaartepunt moet 
dus ergens anders liggen. Het ligt bij hen, die de uiteindelijke verant­
woordelijkheid dragen en die het beleid voor het geheel uit te stippelen 
hebben, nl. de besturen. Noch schoolleiders noch onderwijzend personeel, 
hoe wezenlijk en uitermate belangrijk hun eigen taak ook is voor het 
volledig bereiken van het onderwijsdoel, kunnen het beslissende woord 
spreken voor datgene wat het belangrijkste is, het algemene beleid, een­
voudig omdat zij daarvoor niet de verantwoordelijkheid dragen. Zij kun­
nen met de beste wensen bezield zijn, maar hun opdrachtgevers moeten 
hen in staat stellen, deze verlangens tot werkelijkheid te maken. Het be­
slissende woord, het woord dat naar binnen en naar buiten de grondslagen 
voor kwaliteit en deugdelijkheid waarborgt, moet door de besturen ge­
sproken worden. Zij alleen zouden de maatschappij de waarborg kunnen 
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geven, waarnaar deze verlangt. Natuurlijk niet zonder de samenwerking 
met en de medewerking van de beide andere categorieën, maar structureel 
zou het zwaartepunt bij hen moeten liggen, op welke wijze en in welke 
samenwerkingsvormen met de beide andere categorieën dit ook verwer-
kelijkt zou gaan worden. Er zou dus voor de verwerkelijking van het doel 
een organisatie tot stand moeten komen waarvan het structurele zwaarte-
punt zou moeten liggen bij de beleidsorganen van de scholen, de besturen, 
omdat alleen zij eindverantwoordelijkheid kunnen dragen en zij alleen 
in staat zijn om met gezag de inrichting en werkwijze van de school in 
haar geheel te bepalen. Alleen een organisatie van deze aard, waarvan 
het doel is de kwaliteit van de scholen zo hoog mogelijk op te voeren en 
waarvan het criterium van lidmaatschap is het voldoen aan de ten be-
hoeve van het doel gestelde regels zou de maatschappij de redelijke 
zekerheid kunnen geven dat de daarbij aangesloten scholen een waarborg 
van deugdelijkheid bezitten. 
Keren wij terug tot de gegeven werkelijkheid dan zullen wij hier voor 
het bereiken van een analoog doel ook een analoge structuur moeten 
postuleren. Het doel is hier, niet rechtstreeks tegenover de maatschappij 
doch rechtstreeks tegenover de overheid (en zo indirect tegen-
over de maatschappij) voor de deugdelijke inrichting van het onderwijs 
garant te staan. Het bepalen van deze inrichting komt voor de verantwoor-
delijkheid van de besturen. Ook hier zal dus, willen zij deze verantwoor-
delijkheid kunnen dragen, het structurele zwaartepunt van het orgaan bij 
deze besturen moeten liggen. Dit volgt geheel uit de aard der verhou-
dingen. Men zou dus ofwel een geheel nieuw begin makend met terzijde-
stelling van het bestaande, een procedure moeten uitdenken om vanuit 
het concrete bestaan der scholen met hun structurele componenten tot de 
opbouw van het orgaan te komen, ofwel zien of en hoe de reeds bestaande 
organisatievormen van het onderwijs aangewend kunnen worden tot een 
dergelijke opbouw. 
2. Mogelijkheden van opbouw. 
Er lijken ons in principe twee mogelijkheden aanwezig om een orgaan 
op te bouwen, dat enerzijds voldoende nabijheid heeft tot het concrete 
onderwijs zoals het in de praktijk van alledag bestaat, anderzijds daar 
voldoende afstand van heeft om tot algemene beslissingen te kunnen 
komen. De ene mogelijkheid gaat uit van de scholen als zodanig, de 
andere van het bestaande organisatieleven bij het onderwijs. 
I. Eerste mogelijkheid. 
In onze voorafgaande beschouwingen heeft reeds meerdere malen sterk 
de gedachte vervat gelegen, dat de scholen zich aaneensluiten. Wij hebben 
dit dan soms toegespitst tot: de besturen. Voor een opbouw, waarin 'het 
onderwijs' zich zijn orgaan schept zou een exclusieve rol van de besturen 
natuurlijk aan een grote eenzijdigheid lijden. In deze opbouw moeten 
natuurlijk ook de andere elementen van de onderwijswereld hun rol 
kunnen spelen. Wanneer wij thans uitgaan van de scholen zou aan een 
volgende wijze van opbouw gedacht kunnen worden. 
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α. De kleinste kern in het geheel is de afzonderlijke school. De school­
gemeenschap in haar geheel, genomen in haar drie componenten 
bestuur, dagelijkse leiding en onderwijzend personeel vormt een orgaan 
van overleg. Het is natuurlijk denkbaar dat men om redenen van prak­
tische hanteerbaarheid wederom een kern schept in de vorm van b.v. 
een kleine commissie bestaande uit een of twee leden van het bestuur, 
de schoolleider en een of twee leden uit het onderwijzend personeel. 
Hoofdzaak is daarbij echter, dat de organische band met het geheel 
van de schoolgemeenschap bewaard blijft, ook in feite. 
b. Van de afzonderlijke scholen zou per plaats of rayon (wat hier het 
meest bruikbaar is zouden de plaatselijke omstandigheden moeten 
uitwijzen) langs de weg van afvaardiging een schoolraad samengesteld 
kunnen worden, waarin uit elke der genoemde categorieën b.v. twee 
vertegenwoordigers zitting hebben. Met betrekking tot het doel, dat 
ons tot nu toe voor ogen gestaan heeft zou dit lichaam ook een orgaan 
van overleg moeten zijn, waarin de inzichten van de afzonderlijke 
scholen onderling vergeleken en gesynthetiseerd worden om in de 
vorm van advies weer hoger op te gaan. 
c. Via afvaardiging uit de schoolraden sub b zou dan het landelijk orgaan 
tot stand moeten komen. In dit orgaan vallen de werkelijke beslissingen 
en berust de verantwoordelijkheid voor het bereiken van het uitein-
delijk gestelde doel. Vandaar dat hier ook wat de samenstelling en 
werkwijze betreft, onze reeds eerder gemaakte opmerking geldt dat 
het zwaartepunt aan de bestuurlijke zijde moet liggen. 
Op alle drie niveau's α, b en c, zouden op nog nader uit te werken wijze 
de ouders en de maatschappij ingeschakeld moeten worden naast de 
strikte onderwijsinstanties. 
Vóór een dergelijke constructie pleit: 
1. Haar organische verhouding tot het reële schoolleven. Zij komt daar 
geheel uit voort, rechtstreeks, en is er onmiddellijk mee vervlochten, 
terwijl toch geleidelijk aan naai de top de distantie ontstaat, die óók 
nodig is. 
2. Het psychologische effect van deze structuur zou kunnen zijn het aan-
trekkelijke dat erin is gelegen, dat voor een in ons onderwijsleven 
geheel nieuwe figuur ook een geheel nieuwe opbouw gekozen wordt, 
die niet belast is met de gedachtengangen en bindingen van vormen uit 
het verleden. 
3. De opbouw onmiddellijk vanuit het schoolleven zou een factor kunnen 
worden die zowel de actieve interesse van alle bij het onderwijs be-
trokkenen alsook hun gevoel van verantwoordelijkheid ten aanzien van 
het gehele onderwijs zou kunnen stimuleren. 
4. Bij een dergelijke structuur staan alle betrokkenen het meest vrij van 
de belangenstrijd, die binnen en tussen de verschillende onderwijs-
organisaties gestreden wordt. Zij kunnen zich het meest onbelemmerd 
geheel laten leiden door onderwijskundige overwegingen. 
Tegen deze constructie pleit: 
1. Het voorbijgaan van de bestaande organisaties zal ongetwijfeld weer-
standen oproepen, want deze instituten achten zich — en niet ten 
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onrechte — representatief voor de drie genoemde categorieën van bij 
het onderwijs betrokkenen. 
2. Psychologisch zou het effect ook omgekeerd kunnen zijn als het boven 
onder 2 als een voorbeeld genoemde: men is nu eenmaal gewend en 
gehecht aan het oude, waarvan men de voordelen ondervonden heeft. 
Zal men de omschakeling kunnen meemaken? Zal men de aansluiting 
kunnen vinden of erfelijk belast blijven met het verleden ? 
3. Het gevaar bestaat van doublures in werkzaamheden met de bestaande 
organisaties. Het is immers niet aan te nemen dat deze zullen ver-
dwijnen, hetgeen overigens uit anderen hoofde ook niet wenselijk zou 
zijn. Als hier niet een duidelijke en door allen aanvaarde afbakening 
van werkzaamheden gemaakt zou kunnen worden, zullen de doublures 
niet van de lucht zijn. Het gevaar dat dit inderdaad het geval zal zijn, 
moet niet onderschat worden. 
4. Men zou zich kunnen afvragen of de hier voorgestelde organisatievorm 
niet een te zware belasting gaat vormen voor de schoolmensen die 
toch, wanneer ze hun gewone taak goed waarnemen, reeds behoorlijk 
bezet zijn. Er komen voor hen besprekingen bij over allerlei onder-
werpen, er wordt van hen verwacht dat zij zich in de materie zullen 
inwerken, hetgeen extra tijd en inspanning kost. Het wordt een kwestie 
van afwegen wat het zwaarst moet tellen, het hier genoemde bezwaar 
of het onder de voordelen genoemde punt 4 over het wekken van 
interesse en verantwoordelijkheidsgevoel. 
II. Tweede mogelijkheid. 
Hierbij staat de gedachte voorop: ga uit van de reeds bestaande organi-
satievormen en benut die zoveel mogelijk. De veronderstelling hierbij is 
dat er dan ook voor alle drie structurele categorieën in het onderwijs ook 
landelijke organisaties bestaan. Vandaaruit zou de volgende opbouw ge-
dacht kunnen worden. 
a. plaatselijke of xegionale overlegorganen, samengesteld uit de leden 
der landelijke organen. Om hierbij zoveel mogelijk 'van onderop' te 
werk te kunnen gaan zouden de landelijke organen, voor zover dit nog 
niet het geval is, zich moeten organiseren in plaatselijke of regionale 
afdelingen, vanwaaruit de bedoelde overlegorganen zouden voort-
komen. De taak van deze organen is overleg, en advies aan het lande-
lijke orgaan,- m.b.t. het doel, dat ons tot nu toe voor ogen stond, vallen 
in deze organen geen beslissingen. 
b. het landelijk orgaan. Dit zou worden samengesteld uit de landelijke 
organisaties, hetgeen op verschillende wijzen gebeuren kan: aanwijzing 
en benoeming door de hoofdbesturen of door algemene verkiezing. Ook 
is het denkbaar de plaatselijke of regionale raden hierbij gewicht in 
de schaal te doen leggen, b.v. door de leden van het landelijke orgaan 
alleen uit leden van deze organen te doen bestaan of uit door deze 
organen voor te dragen personen. Voordeel is dat dan de opgaande 
lijn beter intact blijft en beter geprofiteerd wordt van de ervaringen, 
opgedaan in deze organen. 
Vóór een dergelijke constructie pleit: 
1. dat zij voortbouwt op wat reeds bestaat en spontaan uit de onderwijs-
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wereld gegroeid is. De bestaande organisaties beschikken over krach-
ten, die in de praktijk reeds hun bruikbaarheid bewezen hebben, zij 
beschikken over ervaring, routine en traditie, waaraan zijzelf hechten 
en ook de onderwijswereld in het algemeen. 
2. psychologisch zal het effect zijn dat men in dit orgaan oude vertrouwde 
vormen herkent en het daarom gemakkelijker zal aanvaarden. Men zal 
van meet af aan het gevoel hebben, dat men beter weet, waar men aan 
toe is. 
Tegen deze constructie pleit: 
1. Is er geen gevaar, dat te veel van de huidige situatie blijft hangen en 
rondwaren in de nieuwe ? De huidige organisaties leiden in sterke mate 
een gescheiden en geïsoleerd bestaan, op sommige punten in een 
nauwelijks verborgen onderlinge tegenstelling. Kunnen bij deze op-
bouw die resten uit het verleden voldoende overwonnen worden? 
2. De huidige organisaties zijn, die van de leerkrachten het meest, voor 
een wezenlijk deel belangengroeperingen. Zij hebben allen in hun 
statuut de behartiging van de belangen van het onderwijs. 
Er staat eveneens in de behartiging niet alleen van de geestelijke 
(т.п. bij de confessionele organisaties) maar ook van de materiële be-
langen van de leden. Het ligt voor de hand hier te vrezen voor een 
te veelvuldige vermenging van groepsbelangen en onderwijsbelang. 
Ook moet in dit verband erop gewezen worden dat juist daar waar 
de groepsbelangen het sterkst op de voorgrond treden, ook de nume-
rieke sterkte van de organisatie het grootst is. Dit alles maant tot 
voorzichtigheid bij de samenstelling van het orgaan en zijn werkwijze. 
Bestaat er een mogelijkheid de beide constructies tot een harmonisch 
geheel te integreren? Misschien op de volgende wijze. 
Wat onder I a gezegd is over de afzonderlijke scholen zou — gesteld 
dat men dit element zou aanvaarden — geheel buiten het georgani-
seerde onderwij sleven omgaan. 
De plaatselijke overleg- en adviesorganen zou men dunkt ons kunnen 
tot stand brengen zonder dat enerzijds daarbij de landelijke organisaties 
als basis of uitgangspunt zouden dienen en anderzijds deze organi-
saties zich daardoor gepasseerd zouden hoeven te voelen. Immers ten 
aanzien van het onderwijs is de taak van deze organisaties op de eerste 
plaats een landelijke. In ons geval gaat het er om, dat van beneden 
naar boven overleg plaats vindt en adviezen hun weg vinden. Voor de 
waarde van deze adviezen doet het er niets toe of ze al of niet 
rechtstreeks door de organisaties tot stand komen; hun waarde is 
gelegen in hun intrinsieke kwaliteit. Bovendien zouden deze tussen-
organen ook nog andere taken toegewezen kunnen krijgen (waarover 
verderop), waarvoor de landelijke organisaties bepaald niet de eerst 
aangewezenen zijn. 
Bij het tot stand komen van het landelijke orgaan, waar de eigenlijke 
beslissingen vallen, zou men dan rechtstreeks de landelijke organisaties 
kunnen inschakelen. Deze zouden de leden van het toporgaan kunnen 
aanwijzen of benoemen, al of niet onder medebeïnvloeding van de 
tussenorganen, op de wijze als boven reeds is aangegeven sub II b. 
Voor een dergelijke opbouw pleit dat in de lagere geledingen het di-
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recte contact met het schoolleven zelf intensiever kan zijn, wat men 
alleen maar een voordeel zou kunnen achten. 
Er tegen zou men kunnen aanvoeren dat deze figuur het rechtlijnige 
en consequente schijnt te missen van de mogelijkheden I en II, die 
integraal vanuit één opbouwbeginsel gedacht zijn. Toch lijkt ons dit 
bezwaar meer schijn dan werkelijkheid. In de werkelijkheid immers 
dekken in deze derde figuur, wat de actief deelnemende personen 
betreft, de sector van de afzonderlijke scholen en van de plaatselijke 
of regionale organen zich praktisch geheel met de landelijke organi-
saties. Feitelijk gebeurt er dus niets buiten hun minstens indirecte 
invloed om. Daar komt nog bij dat alle resultaten van overleg en de 
daaruit voortkomende adviezen toch hun weg vinden naar het lande-
lijke orgaan, waar uiteindelijk over de te nemen maatregelen beslist 
wordt. Het komt ons dus voor dat de 'schoonheidsfout' van het niet-
rechtlijnige ruimschoots gecompenseerd wordt door de voordelen van 
de derde figuur, waar nl. enerzijds het directe contact met de scholen-
wereld beter tot zijn recht komt, anderzijds de bestaande landelijke 
organen ingeschakeld worden en wel juist op het niveau dat van 
origine het hunne is, nl. het landelijke en algemene. 
Het behoeft dunkt ons weinig betoog, dat bij het samenstellen van het 
landelijke toporgaan in alle gevallen het de voorkeur verdient een orga-
nische band te behouden met het tussenorgaan, of beter gezegd, de 
plaatselijke of regionale organen. Als deze goed functioneren zullen daar 
immers steeds opnieuw capabele figuren naar boven komen die wellicht 
zonder die organen onopgemerkt zouden zijn gebleven. Bovendien lijkt het 
meer in de aard van een democratische gedachtengang te liggen, de op-
gaande lijn tot in de top toe zijn invloed te doen uitoefenen. Overigens 
hoeft hier van de kant van de landelijke organen geen wezenlijk bezwaar 
tegen te bestaan juist vanwege de sterke personele unie tussen de ver-
schillende niveau's, waarop wij reeds gewezen hebben. 
Het uiteindelijke schema zou er dus als volgt uit komen te zien: 
A. De afzonderlijke scholen; buiten alle formeel verband van landelijke 
organisaties. 
B. Plaatselijke of regionale organen; dito. 
C. Toporgaan, voortkomend uit de landelijke organisaties, mede onder 
invloed van B. 
Dit is een theoretisch uitgedacht en opgezet schema. Wij zijn er ons van 
bewust, dat de praktijk misschien anders zal uitvallen. De feitelijke ont-
wikkelingsgang zal wellicht helemaal niet gaan volgens het schema A, 
B, C. Misschien blijkt het gemakkelijker eerst С tot stand te brengen en 
van daaruit pas de beide andere niveau's. Misschien zal het in praktijk 
ondoenlijk blijken, niveau A door te voeren, ofschoon wij het zouden 
betreuren indien deze activering van de individuele personen in de drie 
structuurelementen van het schoolleven op de duur niet zou blijken voor 
leven vatbaar te zijn. Bovendien liggen in de verschillende onderwijs­
sectoren de omstandigheden heel verschillend. Een sector als het V.H.M.O. 
met zijn betrekkelijk gering aantal scholen is tamelijk gemakkelijk te 
te overzien. Het lager onderwijs met zijn duizenden scholen veel minder, 
en mogelijk zal niveau A om die reden aldaar praktisch geen toepassing 
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kunnen vinden maar zal men reeds aanstonds bij de grondslag van be­
paalde bundelingen moeten uitgaan. Zou zouden er nog andere door­
kruisende factoren opgenoemd kunnen worden. Wel menen wij dat in het 
bovenstaande een richtlijn aangegeven is voor het denken over een doel­
treffende opbouw, die in elke onderwijssector analoge toepassingen zou 
kunnen oproepen. 
Richtlijn bij deze opbouw zal ook steeds moeten zijn de hanteerbaarheid 
der organen. Een brede basis is nodig, doch een smal platform aan de top. 
Vanuit een zo breed mogelijke grondslag moeten zoveel mogelijk gedif­
ferentieerde adviezen op kunnen stijgen naar een zo klein mogelijk aantal 
personen aan de top. Zo klein mogelijk, d.w.z. klein genoeg om hanteer­
baar te blijven, groot genoeg om voldoende spreiding van capaciteit en 
deskundigheid te waarborgen. Het lijkt ons niet in de lijn van deze studie 
te liggen, hieromtrent nog nader in details te treden: hier kan beter de 
praktijk aan het woord komen, resp. afzonderlijk onderzoek ad hoc. 
3. Samenstelling. 
Op de niveau's A en В berust geen bevoegdheid tot beslissingen. Het zijn 
niveau's van overleg, meningsvorming en formulering van advies. Daarom 
kan de samenstelling van de organen op die niveau's ook paritair ge­
schieden. Waarheid wordt niet bij stemmenmeerderheid bepaald. Voor de 
minderheidsnota moet dan ook steeds de gelegenheid open zijn. 
Op niveau С ligt dit geheel anders. Daar wordt beleid gevoerd en moe­
ten beslissingen genomen worden, waarvoor verantwoordelijkheid ge­
dragen moet worden. Het is daarom nodig aan de samenstelling van dit 
toporgaan apart aandacht te wijden. Wat is immers de bedoeling van dit 
orgaan? Via dit orgaan moet het vrije onderwijs in zijn geheel tegenover 
de overheid garant staan voor de deugdelijke inrichting van het onderwijs. 
Boven hebben wij reeds gesproken over de verantwoordelijkheden van 
de drie categorieën binnen de schoolstructuur. De uiteindelijke verant-
woordelijkheid voor deze inrichting kan nergens anders liggen dan bij de 
schoolbesturen. Dit moet ook in samenstelling en werkwijze van het top-
orgaan tot uiting komen. Hoe men zich dit ook praktisch denkt te ver-
wezenlijken, men moet, dunkt ons, hierbij uitgaan van het beginsel, dat 
in het toporgaan geen beslissingen mogen kunnen worden genomen, waar-
voor de besturen niet zelfstandig de verantwoordelijkheid op zich kunnen 
nemen. Het lijkt ons niet in redelijkheid aanvaardbaar, dat de besturen 
achteraf van een beslissing zouden moeten zeggen: eigenlijk vinden wij 
dit niet het beste, maar de beide andere categorieën hebben ons over-
stemd. Wie uiteindelijke verantwoordelijkheid draagt zal ver kunnen gaan 
in overleg en inschikkelijkheid, in aanpassing en compromis, maar ergens 
komt een punt waarop hij zeggen moet: allen gehoord en alles overwogen 
zijnde neem ik mijn beslissing zo en zo, ongeacht of er nog mensen over-
blijven die het er niet mee eens zijn en die in het overleg daar ook blijk 
van hebben gegeven. Dit hoort tot de essentie van de verantwoordelijkheid 
van ieder, die met gezag bekleed is. Deze essentie verandert niet of het 
gezag zich in een individuele vorm voordoet of in een collectieve. Ook 
in het hier bedoelde toporgaan dient dit tot uiting te komen. De meest 
elegante vorm waarin dit zou kunnen lijkt ons, dat de stemmen van de 
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besturen bij een overigens paritaire samenstelling van het toporgaan 
door een vermenigvuldigingsfactor zulk een gewicht krijgen, dat bij 
eenstemmigheid van de besturenvertegenwoordigers zij opwegen tegen de 
stemmen van alle andere vertegenwoordigers tezamen. Wordt die een-
stemmigheid niet bereikt, dan mag hierin een indicatie gezien worden, 
dat de zaak waarover het gaat ook niet van zo'n belang is of nog in zo'n 
stadium van onzekerheid verkeert, dat de beslissende beïnvloeding ook 
verantwoord kan komen van andere dan van bestuurlijke zijde. 
Moet het hier uitgewerkte beginsel noodzakelijk in alle strafheid 
doorgevoerd worden? Men zou zich namelijk kunnen afvragen of het in 
deze strenge vorm wel voldoende recht doet wedervaren aan met name 
de inzichten van de schoolleiders. Boven hebben wij hun positie geken-
schetst als een concentratiepunt van alle schoolervaringen, als verwant 
aan de bestuursfunctie in zoverre in hun handen verantwoordelijke be-
slissingen gelegd worden met betrekking tot het gehele schoolleven. 
Van hen eveneens wordt verwacht dat zij zich boven partiële belangen 
van de school kunnen verheffen en de samenhang van het geheel kunnen 
overzien. Feitelijk zal de inrichting van het onderwijs aan de hand van 
algemene beleidslijnen door hen worden uitgewerkt en een verstandig 
'bestuur zal niet licht in belangrijke mate van de voorstellen van de 
schoolleider afwijken. Zou het met dit alles voor ogen niet juister zijn de 
besturen en de schoolleiders in het toporgaan zo te doen vertegenwoor-
digen, dat geen van beiden apart genomen volledig opweegt tegen de rest, 
maar dat bij eenstemmigheid van de besturen een ook slechts gedeelte-
lijke steun van de schoolleiders dit evenwicht resp. overwicht teweeg 
brengt? De gedachte hierachter is deze dat het alle principen ten spijt 
niet verstandig zou zijn dat een beslissing van de besturen haar beslag 
zou kunnen krijgen zelfs wanneer naast alle anderen ook alle schoolleiders 
ertegen zouden zijn. In dat geval is het waarschijnlijk dat op een of ander 
punt deze mening der besturen toch nog solied aanvechtbaar geacht moet 
worden. De rechtlijnigheid van het beginsel gaat zo weliswaar enigermate 
verloren, maar de wijsheid der procedure zou er waarschijnlijk bij winnen, 
en daarom de voorkeur verdienen. Om het procédé met een voorbeeld toe 
te lichten: wanneer in het toporgaan paritair besturen, schoolleiding, leer-
krachten, ouders en maatschappij elk met twee personen vertegenwoor-
digd zouden zijn en men gaf aan de besturen de vermenigvuldigingsfactor 
6, aan de schoolleiders 4, aan de leerkrachten 3 en aan de beide andere 
categorieën 1, dan zou het bovenbedoelde in de grensgevallen waar het 
over gaat verwerkelijkt worden. 
Met het gegeven voorbeeld komen wij meteen nog eens terug op wat 
wij boven reeds gezegd hebben over de noodzakelijke vertegenwoordiging 
in de organen van ouders en maatschappij (bedrijfsleven, handelskringen). 
In de overleg- en adviesorganen is naar onze mening hun aanwezigheid 
en medeberaadslagen een vanzelfsprekendheid te achten. In het toporgaan 
met zijn beslissingsbevoegdheid misschien niet zozeer. In wezen toch kan 
hun taak nooit een andere zijn dan adviseren en wel een adviseren van 
buitenstaanders, zij het belanghebbenden; het onderwijs zelf moet be-
slissen. Wanneer zij dus in het toporgaan een volwaardige plaats innemen 
kan dit niet anders zijn dan op zulk een wijze, dat zij nooit anders dan in 
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geval van onzeker blijven der meningen met hun stem eventueel de door-
slag kunnen geven. Wellicht is het uit hoofde van het beginsel toch 
juister en persoonlijk zouden wij daar het meest voor voelen — hun die 
volwaardige plaats dan ook niet te geven, maar hen aan het topberaad 
slechts te doen deelnemen met adviserende stem. Met name naar de kant 
van de maatschappij (waarvoor het toch al moeilijk zou zijn een all round 
vertegenwoordiging te vinden uit hoofde van haar veelvormigheid) zou dit 
de mogelijkheid openen om op gemakkelijke wijze een grotere differen-
tiatie van adviseurs ter beschikking te hebben, al naar gelang de soort 
van de te behandelen onderwerpen er om vraagt. Overleg met de ouders 
en de maatschappij zou dan ook dwingend voorgeschreven moeten zijn. 
Misschien zal de lezer, die tot nu toe onze beschouwingen gevolgd heeft 
met enige verwondering de vermelding gemist hebben van enkele insti-
tuten, die de laatste jaren binnen ons onderwijs tot ontwikkeling zijn ge-
komen en die naar het zich laat aanzien nog lang niet aan het eind van 
die ontwikkeling zijn gekomen, noch kwalitatief, noch kwantitatief. Wij 
bedoelen de paedagogische centra. Welke plaats moeten zij binnen dit 
geheel innemen? Vergissen wij ons niet, dan leeft bij niet weinigen de 
gedachte, dat deze instituten uit hun aard geroepen zijn de toekomstige 
adviesorganen bij uitstek te worden voor onderwijszaken. Hadden zij dan 
niet in de tot nu ontwikkelde constructie een plaats moeten hebben? Wij 
menen van niet. De paedagogische centra zijn studiecentra. Als zodanig 
vormen zij met de researchinstituten met welke zij samenwerken een 
geheel eigen sector, die natuurlijk in de nauwste relatie staat met het 
onderwijs, maar van de andere kant ook weer als 'en marge' gekarakte-
riseerd kan worden. Zij zijn niet het onderwijs, zij begeleiden het als hulp-
instituten en als zodanig kunnen zij het grote diensten bewijzen. Zij kun-
nen dit echter alleen wanneer zij hun eigen karakter van studiecentra 
zuiver behouden en zich niet direct mengen in beleidsvragen. Natuurlijk 
hebben zij met het onderwijsbeleid te maken: dit beleid zal hun in menig 
opzicht als vanzelf hun werkterrein aanwijzen (ni. de besturen, school-
leiders en leerkrachten door hun hulp het uitstippelen en de uitvoering 
van het beleid vergemakkelijken); van de andere kant zullen hun activi-
teiten menigmaal het beleid zelf beïnvloeden, wanneer zij nl. door studie 
en onderzoek de grond rijp gemaakt hebben voor het voeren van een 
vruchtbaar beleid. Beleidvoeren is echter geheel iets anders dan studie 
en zal menigmaal moeten plaats vinden ook wanneer studie en onderzoek 
het laatste woord nog niet hebben kunnen spreken. Zowel beleid als studie 
moeten ten opzichte van elkaar een gezonde vrijheid van handelen be-
houden, natuurlijk niet in die zin, dat zij ieder maar huns weegs moeten 
gaan zonder aan elkaar aandacht te schenken maar zo dat zij met elkaar 
samenwerken zonder eikaars terrein te betreden. Van hieruit kan ook de 
organische plaats van de centra ten aanzien van de boven gegeven struc-
tuur nader bepaald worden. In de structuur van het orgaan, zoals wij die 
boven ontwikkeld hebben staan de paedagogische centra niet 'ergens'. In 
onze opvatting zijn zij instituten, die het orgaan in zijn geheel en op al 
zijn niveaus ten dienste staan. Beter nog, zij staan 'het onderwijs' ten 
dienste, in al zijn verschijningsvormen: de individuele leraar, groepen 
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van leraren of hun organisaties, afzonderlijke scholen of groepen van 
scholen, plaatselijke of regionale organen, het landelijk orgaan, kortom 
overal waar het onderwijs in welke vorm ook paedagogische of didac-
tische voorlichting of bijstand behoeft ligt werkterrein voor de paedago-
gische centra. Als men hun dus een 'plaats' in onze conceptie zou willen 
toekennen zou deze omschreven kunnen worden als 'hulpinstituten ten 
behoeve van het hele onderwijs' of als men wil 'bureau's van technische 
bijstand op het paedagogisch-didactische vlak' zoals er ook, eveneens ten 
dienste van het hele onderwijs en van het orgaan nog andere 'bureau's 
van technische bijstand' denkbaar zijn op andere terreinen, waarover 
verderop nog een en ander gezegd zal worden. Men zou deze positie 
kunnen accentueren en een duidelijk waarneembare erkenning kunnen 
geven door b.v. in alle plaatselijke of regionale organen en in het lan-
delijke orgaan hun een of meer vaste zetels in te ruimen voor hun ver-
tegenwoordigers; deze zouden echter in deze organen slechts adviserende 
bevoegdheid dienen te hebben. Voor de mogelijkheid tot een dergelijke 
vertegenwoordiging is veel te zeggen en wij zouden er voor voelen, ze 
bij de opbouw van de organen verplicht voor te schrijven, opdat bij de 
besprekingen binnen deze organen steeds het oordeel en het advies van 
úe centra gehoord kan worden. Men mag immers aannemen dat de centra, 
wier werkzaamheden steeds op het onderwijs in zijn gehele samenhang 
gericht is geweest en ook blijven zal, daardoor over een zeer ruime en 
waardevolle theoretische en praktische ervaring beschikken, waarvan het 
niet verantwoord zou zijn, ze bij de beraadslagingen over het te voeren 
beleid onbenut te laten. Wij willen echter nogmaals beklemtonen, dat de 
vrijheid van beslissing bij de beleidvoering hierdoor niet aangetast mag 
worden. Trouwens door hoe dan ook op de stoel van het beleid te gaan 
zitten zouden de paedagogische centra hun eigen positie ondermijnen. Zij 
zouden daardoor gemakkelijk zich een vrijheid van handelen afsnijden, 
die juist voor de eigen aard van hun studie- en onderzoekwerk, dat steeds 
een zo open mogelijk karakter dient te dragen, volstrekt nodig is. Boven-
dien zouden zij daardoor in een verhouding tot de diverse onderwijs-
kringen komen te staan, die aan de vruchtbaarheid van hun contact 
ermee, juist weer met het oog op de gewenste openheid, afbreuk zou 
kunnen doen. 
Deze uitweiding over de paedagogische centra brengt met zich, dat wij 
ook nog een enkel woord moeten zeggen over een type van leerkrachten-
organisaties, dat eveneens geen plaats heeft gevonden in de door ons 
ontwikkelde structuur. Wij bedoelen de vooral bij het V.H.M.O. bestaande 
verenigingen van leraren voor een bepaald vak (cf. supra biz. 199 sub 3). 
Aard en doelstelling van deze verenigingen brengt met zich mee dat ook 
zij niet anders dan met een adviserende stem in het geheel kunnen mee-
spelen. Dit volgt reeds uit hun partieel karakter; zij zijn niet gericht op het 
onderwijs in zijn geheel, doch slechts op een bepaald facet ervan. Hun 
plaats zien wij dus ook analoog aan die van de paedagogische centra. 
De gezondste ontwikkeling lijkt ons, dat tussen deze verenigingen en de 
paedagogische centra geleidelijk aan een zeer nauwe samenwerking groeit, 
die beider aard en zelfstandigheid intact laat, doch voert tot een zo ver 
mogelijk doorgevoerde coördinatie van werkzaamheden en bundeling van 
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bereikte resultaten. De praktijk heeft trouwens reeds bewezen, dat deze 
weg een begaanbare is en tot waardevolle resultaten kan voeren. In dit-
zelfde verband kan ook gedacht worden aan instituten als de Nederlandse 
Dalton vereniging, de Nederlandse Montessorivereniging, de W.V.O. e.d. 
Om de algemene lijn van de opbouw te completeren willen wij nog een 
ogenblik verder ingaan op wat wij zojuist reeds opmerkten, dat naast 
instituten als de paedagogische centra ook nog andere 'bureau's van 
technische bijstand' denkbaar zijn. Wij denken aan twee zuiver uitvoe-
rende diensten op juridisch-administratief terrein. Reeds deze omschrijving 
geeft aan dat wij ons hiermee t.a.v. de eigenlijke doelstelling waarvoor wij 
onze conceptie over de structuur van het landelijk onderwijsorgaan 
hebben ontvouwd, 'en marge' bevinden, van hoe eminent praktisch belang 
bedoelde diensten ook zijn. Deze doelstelling immers was zuiver onderwijs-
kundig gericht. De gedachte echter van een dergelijk toporgaan roept 
onwillekeurig de andere gedachte op, of het dan niet mogelijk of wen-
selijk zou zijn op een of andere manier binnen dit grote en voor het 
onderwijs wezenlijke verband ook nog andere aspecten van de uitvoering 
te betrekken, die daarmee onvermijdelijk gepaard gaan. De twee diensten, 
die ons hier voor ogen staan, zouden ter beschikking moeten staan van 
enerzijds de besturen, anderzijds de leerkrachten en hun organisaties. 
Hun werkzaamheid zou betrekking hebben op het geven van adviezen bij 
de uitvoering van wettelijke bepalingen of bepalingen van het toporgaan, 
het behandelen van en bemiddelen bij gerezen moeilijkheden of geschillen, 
het verlenen van rechtskundige bijstand, het bijhouden van de desbetref-
fende literatuur en documentatie e.d. Iedereen zal hierin terstond de werk-
zaamheden herkennen, die momenteel door verschillende instanties min 
of meer los van elkaar zij het meestal, zoals dat heet in goede onderlinge 
verstandhouding en nauwe samenwerking, verricht worden. Men zal na-
tuurlijk kwalijk aan bestaande instituten en organisaties het recht kunnen 
ontzeggen, ook in de eventuele nieuwe situatie met hun werkzaamheden 
voort te gaan. Wel is er misschien plaats voor de vraag of in de bestaande 
omstandigheden niet, door de onvermijdelijke doublures, veel tijd, energie 
en geld gespendeerd worden, die bij het in het leven roepen van de twee 
hier bedoelde diensten, gekoppeld aan het orgaan, efficiënter besteed 
zouden kunnen worden. Voordeel zou in ieder geval ook zijn de inten-
siever unificering van jurisprudentie en het centrale ter beschikking 
komen van alle desbetreffende ervaringen, terwijl tevens uit een veel 
ruimer areaal de meest bekwame juridische en administratieve krachten 
gekozen en doelmatig ingezet zouden kunnen worden. 
Wij menen hiermede in voldoende mate de algemene lijnen van de 
opbouw van het orgaan aangeduid te hebben. 
Resten nu nog enkele belangrijke vragen betreffende de verhouding van 
dit orgaan tot wetgever en overheid, zijn taak, zijn verhouding tot het 
openbaar onderwijs; verder natuurlijk de voor ons land onvermijdelijke 
vraag of het één orgaan voor heel het vrije onderwijs zou moeten zijn 
of dat 'zuilenopbouw' gewenst of noodzakelijk is. Tenslotte, wanneer een 
dergelijk orgaan of organen inderdaad wenselijk geacht moeten worden, 
welke weg naar de verwezenlijking ervan zou kunnen leiden. 
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Schema 
alzonderlijke scholen 
Y Y Y 
plaatselijke (regionale) organen >• organisaties 
(overleg, advies) 
γ 
TOPORGAAN 
(beleid) 
hulpdiensten: 
paed, centra juridisch administratief 
vakgroepen bureau bureau 
4. Verhouding tot wetgever en overheid. 
In deze paragraaf willen wij enkele vragen behandelen, waar wij al eerder 
op zinspeelden, nl. met welke waarborgen de wet samenstelling en werk­
wijze van het orgaan zou moeten omgeven om het aan zijn doel te doen 
beantwoorden. 
De samenstelling zou o.i. aan de volgende bij de wet te stellen eisen 
moeten voldoen. 
1. De leden van het orgaan moeten worden benoemd door de erkende 
organisaties op het gebied van het onderwijs, die zich in algemene zin 
de behartiging ervan ten doel stellen. Welke deze organisaties zijn, zal 
door de Kroon uitgemaakt moeten worden. Zo eenvoudig als het mo­
menteel praktisch zou zijn, deze organisaties aan te duiden, zo moeilijk 
is het om een bevredigende theoretische omschrijving te geven. Ook 
bij de totstandkoming van de wet op de bedrijfsorganisatie zijn over 
dit punt uitvoerige discussies gevoerd. Erkend moet worden, dat bij 
het onderwijs het maatschappelijk veld minder gecompliceerd is. In 
ieder geval zullen, dunkt ons, drie in de wet vast te leggen criteria 
gehanteerd moeten worden: de betreffende organisatie zal op haar 
terrein over een beduidende aanhang moeten beschikken; zij zal 
krachtens haar statuten zich de bevordering van minstens een bepaalde 
tak van onderwijs ten doel moeten stellen; zij zal in de algemene 
opinie geacht moeten worden een betekenisvolle bijdrage te leveren 
in de behartiging van de algemene onderwijsbelangen. Dat de Kroon 
in deze aangelegenheid het beslissende woord spreekt lijkt ons de 
meest juiste procedure. De meest wezenlijke doelstelling van het or­
gaan is immers, tegenover de overheid namens het onderwijs garant 
te staan; dan is het ook het meest zinvolle, dat de hoogste overheid in 
den lande door de aanwijzing van de bedoelde organisaties het orgaan 
bij zijn ontstaan zijn grondslag geeft. Wanneer door de ontwikkeling 
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van omstandigheden nog andere organisaties dan de thans bestaande 
aanspraak zouden maken, waarborgt aanwijzing door de Kroon de 
meest objectieve beoordelingswijze en schakelt het meest effectief alle 
eventuele monopolietendensen van de bestaande organisaties uit. Wel 
moet het wenselijk geacht worden dat bij nieuwe aanwijzingen door 
de Kroon de reeds bestaande organisaties gehoord worden. 
Natuurlijk moet hier de vraag behandeld worden of in het orgaan 
ook leden benoemd moeten worden door de Kroon en in hoeverre de 
minister zich in het orgaan moet kunnen laten vertegenwoordigen. Wat 
eventuele kroonleden betreft dunkt ons dat zij verondersteld hun aan-
wezigheid in ieder geval geen zitting hebben als vertegenwoordigers 
van de overheid, doch als onafhankelijke deskundigen door de Kroon 
benoemd worden. Het komt ons echter voor, dat de aanwezigheid van 
kroonleden de eigenlijke gedachte, die aan het bestaan van het orgaan 
ten grondslag ligt, doorkruist. Deze gedachte is immers, dat het 
onderwijs zelf zijn eigen zaken regelt, binnen bepaalde wettelijke 
grenzen. Hetzij het orgaan regelend en beslissend optreedt, hetzij advi-
serend ten aanzien van de overheid, in beide gevallen doet de aanwe-
zigheid van kroonleden aan deze gedachte afbreuk en zou het orgaan 
niet meer zuiver het onderwijs zelf weerspiegelen. Het ligt geheel in 
de opzet van het orgaan dat het, als exponent van het onderwijs, een 
eigen verantwoordelijkheid draagt. De aanwezigheid van kroonleden 
kan moeilijk anders gezien worden dan als de uitdrukking van minstens 
een lichte twijfel, of het onderwijs wel geheel in staat is tot het dragen 
van deze verantwoordelijkheid. Zou dit evenwel het geval zijn, dan kan 
men beter in het geheel niet aan het orgaan beginnen. Wij gaan uit 
vein de gedachte dat men tot de vorming van een orgaan als in onze 
opzet bedoeld pas over moet gaan, wanneer de onderwijswereld voor 
het dragen van zijn verantwoordelijkheid rijp geacht kan worden. Maar 
dan heeft ook de aanwezigheid van kroonleden o.i. geen zin meer. 
Ten aanzien van de minister zouden wij het volgende willen op-
merken. Het contact tussen het orgaan enerzijds en de minister en het 
departement anderzijds moet van groot belang geacht worden. Daarom 
zouden wij in de wet de bepaling opgenomen willen zien, dat de ver-
gaderingen van het orgaan of door het orgaan ingestelde commissies 
steeds toegankelijk moeten zijn voor de minister, of wie deze daartoe 
aanwijst. Zowel de minister als zijn vertegenwoordiger(s) nemen aan 
de besprekingen deel met raadgevende stem. Op deze wijze lijkt ons 
een permanent en effectief contact beter gewaarborgd dan wanneer 
telkens ad hoc naar aanleiding van besprekingen in het orgaan contact 
met het ministerie gezocht moet worden. 
2. Bij de wet zou moeten worden vastgelegd, dat de leden van het orgaan 
stemmen zonder last of ruggespraak. Dit lijkt ons noodzakelijk om de 
beslissingen van het orgaan vrij te houden van de belangenstrijd der 
organisaties. De leden moeten geheel vrij staan om de merites van de 
zaken zelf, die aan de orde zijn, en de groepsbelangen die ermee ge-
moeid zijn, naar best inzicht tegen elkaar af te wegen. Hiermee hangt 
samen een volgend punt: 
3. In de wet moet een zittingsduur voor de leden vastgelegd worden b.v. 
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van 5 jaar. Dit accentueert van de ene kant het voorgaande punt, zodat 
het onmogelijk gemaakt wordt, dat een organisatie het door haar be-
noemde lid op elk ogenblik zou kunnen terugtrekken op grond van 
b.v. een haar onwelgevallig uitbrengen van zijn stem; anderzijds wordt 
zo regelmatig de gelegenheid geboden de samenstelling van het or-
gaan te herzien, nieuwe krachten aan te trekken en met de zich ont-
wikkelende werkelijkheid in levend contact te blijven. Na afloop van 
hun zittingsperiode zijn de leden weer terstond herbenoembaar. Dit 
garandeert tevens een voldoende continuïteit. Men mag immers aan-
nemen, dat van dit recht over het geheel genomen een vrij regelmatig 
gebruik gemaakt zal worden, zodat de vrees ongegrond is, dat telkens 
om de vijf jaar het orgaan geheel of in overwegende mate van be-
zetting zou wisselen. Overigens kan ook een rooster van aftreden een 
zekere continuïteit bevorderen. 
4. Bij de wet of bij algemene maatregel van bestuur dienen regels vast-
gesteld te worden omtrent de onverenigbaarheid van het lidmaatschap 
van het orgaan met andere werkzaamheden. Hierbij kan allereerst 
gedacht worden aan het element tijd. Als wij ervan uitgaan — wat ons 
voor de hand liggend lijkt — dat het orgaan een dagelijks bestuur heeft, 
bestaande uit voorzitter, algemeen secretaris en een nader te bepalen 
aantal leden, dan zou in ieder geval voor deze functionarissen bepaald 
dienen te worden, dat zij in deze functies hun volledige dagtaak vinden. 
Vervolgens kan de onverenigbaarheid van het lidmaatschap met be-
paalde functies slaan op de aard van die functies. Zo zou iedere 
combinatie uitgesloten moeten worden die het lid van het orgaan be-
lemmeren kan in de vrije uitoefening van deze functie. Ontoelaatbaar 
om deze reden lijkt ons b.v. de combinatie met een bestuursfunctie in 
een van de organisaties die het benoemingsrecht hebben; eveneens met 
een bestuursfunctie van een politieke partij of met het lidmaatschap 
van de Staten-Generaal. 
5. Te overwegen valt of het niet wenselijk is bij wet of algemene 
maatregel van bestuur een en ander vast te leggen over de procedure 
volgens welke de benoeming door de organisaties dient plaats te 
vinden. De bedoeling hiervan is te voorkomen, dat deze benoemingen 
louter een aangelegenheid van de hoofdbesturen zouden worden. De 
bedoeling is immers dat zoveel mogelijk de onderwijswereld in zijn 
geheel aan de totstandkoming van het orgaan deel heeft. Zonder 
daarom de hoofdbesturen teveel aan banden te willen leggen zou het 
o.i. toch gewenst zijn een procedure vast te leggen, volgens welke 
tenminste de plaatselijke of regionale organen en de leden van de 
organisaties een bepaalde invloed op de benoeming kunnen uit-
oefenen. 
6. De wet dient te bepalen, dat de voorzitter van het orgaan door de 
Kroon wordt benoemd al of niet uit de leden, die door de onderwijs-
organisaties zijn aangewezen. De benoeming door de Kroon is een 
waarborg, in overeenstemming met de belangrijkheid van deze functie. 
Verder dunkt het ons een vanzelfsprekendheid, dat bij benoeming uit 
de aangewezen leden de voorzitter van dit orgaan een van degenen is, 
die door de onderwijsorganisaties in het orgaan zijn aangewezen en 
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niet een van de vanwege de ouders of het economische of bedrijfsleven 
aangewezenen. 
7. De algemeen secretaris denken wij ons niet als een van de leden van 
het orgaan, maar als in dienst van het orgaan. Het belang van deze 
functie voor een orgaan als het hier bedoelde lijkt ons zo groot, dat 
wij het billijk zouden achten, als door de wet voor zijn benoeming 
bekrachtiging door de Kroon werd geëist. 
Wat de bij de wet te eisen waarborgen voor de werkwijze van het orgaan 
betreft, zouden wij op de volgende punten de aandacht willen vestigen. 
Bij de wet dient allereerst te worden bepaald, dat het orgaan moet be-
schikken over een goed bemand en geoutilleerd secretariaatsbureau. Onder 
alle omstandigheden immers moet voorkomen worden, dat de af te doene 
werkzaamheden in de sector 'vrije tijdsbesteding' terecht komen. 
Vervolgens lijkt het ons van het grootste belang, dat voor alles wat 
binnen het orgaan behandeld wordt de grootst mogelijke openbaarheid 
wordt gepostuleerd. Vooreerst zouden dus alle pleno-vergaderingen van 
het orgaan (dus de vergaderingen waarin alleen de beslissingen kunnen 
vallen) openbaar dienen te zijn. Alle resultaten van commissiewerkzaam-
heden zouden aan deze vergaderingen ter beoordeling voorgelegd moeten 
worden en pas daar hun bekrachtiging dienen te vinden. Verder achten 
wij het noodzakelijk, dat alle notulen van de vergaderingen, alle uitge-
brachte adviezen, alle gewisselde stukken, alle nota's, op het werk van 
het orgaan betrekking hebbende, in extenso gepubliceerd worden, zodat zo 
ruim mogelijk de gelegenheid geschapen wordt, dat alle belanghebbenden 
en belangstellenden er kennis van kunnen nemen. Tot elke prijs zou 
moeten worden voorkomen dat het werk van het orgaan, in welk van zijn 
onderdelen ook, tot een 'onder onsje' zou kunnen verworden. Rigoureuse 
openbaarheid over de hele lijn lijkt ons daartoe de enig afdoende waarborg. 
Het ligt voor de hand dat het orgaan onderafdelingen kent voor de 
verschillende takken van onderwijs; in deze afdelingen kan veel voor-
bereidend werk verricht worden; zij kunnen op eigen initiatief vraag-
stukken aan de orde stellen; bindende beslissingen kunnen echter slechts 
genomen worden door het orgaan in zijn geheel. 
5. Taakomschrijving van het publiekrechtelijk lichaam. 
Tot nu toe hebben wij het doel van het orgaan, waaruit ook zijn taakom-
schrijving moet volgen, zeer in het algemeen aangegeven, nl. middel te 
zijn voor het onderwijs om tegenover de overheid, en via deze ook tegen-
over de maatschappij, garant te staan voor de deugdelijke besteding van 
de gemeenschapsgelden. Thans moeten wij de taak, die hieruit voor het 
orgaan volgt, nader trachten te omschrijven. Om hierover tot klaarheid van 
gedachten te komen is het wellicht het sprekendste om uit te gaan van de 
bestaande toestand en de elementen, die wij daar aantreffen om te denken 
in het kader van de nieuwe situatie die wij voor ogen hebben, resp. er 
aanvulling op te geven. Wij willen hiermee volstrekt niet zeggen, dat 
de hier volgende punten per se „de" punten moeten zijn en blijven. Wij 
kunnen ons evenwel op deze wijze gemakkelijker een concreet beeld 
vormen van de werkzaamheden van het orgaan, zijn inhoud en zijn af-
grenzingen. Meer bedoelen wij niet. 
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Wij willen hiertoe uit een van de bestaande onderwijswetten het hoofd-
stuk analyseren dat handelt over het vrije onderwijs. Wij kiezen hiervoor 
de M.O.-wet, in zover niet willekeurig, dat de wetgeving op het V.H.M.O. 
juist wat betreft de verhouding tussen vrijheid van inrichting en deugde-
lijkheidseisen een belast verleden heeft. Daarom kan zij des te duidelijker 
als exempel dienen voor hetgeen volgen gaat. Het betreft de M.O.-wet, 
titel III, „van het bijzonder middelbaar onderwijs", omvattende de arti-
kelen 44 tot en met 45 septies vicies. 
Gaan wij de inhoud van deze artikelen na, dan kunnen wij de bepalingen 
op de volgende wijze in categorieën indelen. 
A. Algemene bepalingen over de status en verplichtingen van het 
schoolbestuur. 
a. het moet een instelling, stichting of rechtspersoonlijkheid bezittende 
vereniging zijn (45 ter la) 
b. het moet onafhankelijk zijn van het aan de school verbonden personeel 
(45 ter 1b) 
c. een bepaling over het niet-toelaten tot de school op grond van de 
godsdienstige gezindheid van de leerling (45 quinvicies) 
d. een bepaling over het verstrekken van woningen aan het personeel 
(45 ter 15) 
e. de verplichting om aan de minister alle inlichtingen te verschaffen met 
betrekking tot de subsidievoorwaarden (45 unvicies) 
B. Bepalingen, die betrekking hebben op de status van het onderwijzend 
personeel. 
f. over de bevoegdheid en de eisen van zedelijkheid (44, 45 en 45 ter B) 
g. over de onderwijsbevoegdheid van de directeur (45 ter 9) 
h. de bezoldiging van directeur, leraren en personeel, onder goedkeuring 
van de minister (45 ter 10) 
i. over de akte van benoeming (45 ter 11) 
j . over de commissies van beroep (45 ter 12) 
k. over de wachtgeldregeling (45 quatervicies) 
С Financiële regelingen. 
1. over het inrichten van parallelklassen, volgens de A.M.v.B. ex art. 
36 bis (45 ter 14) 
m. over de technische subsidieregeling (45 quater tot en met 45 duode-
vicies en 45 vicies) 
η. getalsnormen i.v.m. verlorengaan van subsidie (45 duovicies) 
D. Eigenlijke deugdelijkheidseisen en de controle daarop. 
o. overleggen van het leerplan aan de minister (45 ter 2) 
p. toelatingseisen, ingevolge A.M.v.B. ex art. 21 bis (45 ter 3) 
q. de vakken waarin les gegeven wordt (verplichte vakken), onder ver­
wijzing naar de betreffende wetsartikelen (45 ter 4 а с) 
г. de minister kan ontheffing verlenen van de verplichting tot muziek­
onderwijs (45 ter 4 b) 
s. het geven van godsdienstonderwijs is vrij (45 ter 4 d) 
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t. het geven van onverplichte vakken moet door de minister goedgekeurd 
worden i.v.m. subsidiëring (45 ter 4 d) 
u. dertig uur per klas in de verplichte vakken (45 ter 5 a) 
v. minimum totaal aantal uren in de afzonderlijke verplichte vakken 
wordt bij A.M.v.B. vastgesteld (45 ter 5 b) 
w. minimum totaal aantal uren in alle vakken samen (verplicht en onver-
plicht) in elke klasse, en maximum totaal aantal uren in de verplichte 
vakken over de hele cursus, volgens de A.M.v.B. ex art. 20 1, 3 en 4 
voor de verschillende schooltypen (45 ter 5 с en d, 45 ter 6 a, b en c) 
x. rooster van lesuren mede te delen aan de minister (45 ter 7) 
γ. mogelijkheid tot afwijken van 45 ter 5 (urenaantallen voor de H.B.S.), 
toe te staan door de Kroon (45 septies vicies) 
Verder een bepaling dat er algemene maatregelen van bestuur getroffen 
moeten worden voor de uitvoering van 45 bis t.e.m. septies decies (45 
undevicies) en een omtrent de aanwijzing van scholen (45 sexies vicies). 
Gezien vanuit de doelstelling van het orgaan valt in ieder geval de 
materie van de categorie bepalingen D en van art. 45 sexies vicies (aan­
wijzing) onder zijn te bestrijken terrein: dit alles immers betreft de deug­
delijkheid van het onderwijs. 
Zeker valt er niet onder, althans niet rechtstreeks, categorie C, de 
financiële regelingen. Het is vanzelfsprekend dat het beginsel der sub-
sidiëring, de wijze waarop het subsidie berekend en verstrekt wordt, de 
wijze waarop verantwoording moet worden afgelegd e.d. in de wet zelf 
geregeld dienen te worden en dat eventuele uitvoeringsmaatregelen aan 
de overheid zelf voorbehouden moeten blijven. Het betreft hier zaken die 
de rechten van de Nederlandse burger als zodanig raken en dus direct 
object van wetgeving en bestuur vormen. Wij maakten een kleine hoewel 
belangrijke restrictie: 'althans niet rechtstreeks'. Immers een aantal van 
de financiële regelingen hebben hun onmiddellijke weerslag op het on-
derwijs sensu stricto en op de mogelijkheden om het op een deugdelijke 
wijze te geven. Wij denken hier aan onderwerpen als de normen voor 
klassesplitsing of het samenvoegen van klassen met het oog op bepaalde 
vakken. Van de ene kant zal hier de wetgever zelf of de minister bij 
A.M.v.B. resp. het K.B. het beslissende woord moeten spreken, aangezien 
hier rechtstreeks financiële consequenties uit voortvloeien en de zeggen-
schap daarover natuurlijk niet in beslissende zin bij het orgaan zou kunnen 
berusten tenzij binnen van hoger hand vastgestelde grenzen. Van de 
andere kant is het duidelijk dat dergelijke bepalingen ten nauwste samen-
hangen met de werkmogelijkheden binnen de school en paedagogisch-
didactisch gezien zowel nuttig als schadelijk kunnen zijn. Het is dus billijk 
dat zij niet tot stand komen zonder medewerking van het orgaan. Deze 
medewerking zou de vorm van verplicht te vragen advies moeten hebben 
en wel van een openbaar uit te brengen advies. Ook hier achten wij de 
openbaarheid van wezenlijk belang willen deze regelingen niet, zoals in 
het verleden niet zelden geschied is, een binnenskamerse aangelegenheid 
worden van ambtenaren van het departement. Geen regeling van finan-
ciële aard, die een weerslag heeft op het eigenlijke onderwijzen zelf zou 
tot stand mogen kunnen komen, zonder dat het orgaan gelegenheid heeft 
gehad, hierover publiekelijk wetgever of minister voor te lichten. 
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Wat de categorie bepalingen sub A betreft menen wij, dat ook deze niet 
onder de competentie van het orgaan dienen te vallen. Zij zijn 'maatre-
gelen van orde', die het onderwijs als zodanig niet raken, doch rechts-
figuren creëren ter bevordering van de goede gang van zaken. 
Voor zover de bepalingen van categorie B, de status van de leer-
krachten, betrekking hebben op hun rechtspositie vallen zij niet onder de 
competentie van het orgaan. Het betreft hier immers het gebied der sociale 
zekerheden en heeft als zodanig niet rechtstreeks met de deugdelijkheid 
van het onderwijs te maken. Wel zou er voor te pleiten zijn dat in 
bepaalde gevallen van ontslag en beroep het orgaan ingeschakeld zou 
worden om te adviseren in hoeverre handhaving van de betreffende docent 
met de belangen van het onderwijs al of niet strookt. 
Ook wat betreft de bepalingen die betrekking hebben op de bezoldiging 
der leerkrachten, dienen wetgever en overheid het beslissende woord te 
spreken om dezelfde redenen die werden behandeld n.a.v. categorie C, de 
financiële regelingen. Toch ligt ook hier een belangrijke adviserende taak 
voor het orgaan. De bezoldiging immers hangt direct samen met de wijze, 
waarop het personeel tewerk wordt gesteld en dit heeft weer directe 
consequenties voor de mogelijkheden van deugdelijk onderwijs. Het beeld 
dat men zich vormt van de taak van schoolleiding en onderwijzend per-
soneel en waarop de bezoldiging wordt gegrondvest, hangt ten nauwste 
samen met de interne organisatie van de school en kan vérstrekkende 
gevolgen hebben voor het al of niet kunnen realiseren van de paedago-
gische en didactische doelstellingen, die de school nastreven moet. Ook 
hier geldt dus, dat geen maatregel op dit terrein genomen dient te worden, 
zonder dat het orgaan in de gelegenheid is geweest — vanzelfsprekend 
ook hier in het openbaar — zich erover uit te spreken. 
Tenslotte vallen nog onder deze categorie bepalingen over de (onder-
wijs)bevoegdheid van de leerkrachten en de zedelijkheidseisen. Dat deze 
laatste in de wet opgenomen blijven hoeft geen enkel bezwaar te ontmoe-
ten. Wat de bevoegdheidseisen betreft, het komt ons voor, dat de wet in 
ieder geval een algemene bepaling bevat, die een eigen bevoegdheid 
eist voor alle takken van onderwijs. O.i. zou het echter zeer wel mogelijk 
zijn, de nadere uitwerking van die eisen aan het orgaan over te laten. In 
elk geval zou een dergelijke uitwerking vallen binnen het kader van de 
algemene doelstelling: garant te staan voor de deugdelijkheid van het 
onderwijs. De bevoegdheid, en de wijze waarop deze tot stand komt, is 
zeer zeker een van de meest wezenlijke voorwaarden voor deze deugde-
lijkheid. Men mag aannemen, dat het orgaan over voldoende verantwoor-
delijkheidsgevoel en voldoende deskundigheid zal beschikken om het deze 
taak veilig toe te kunnen vertrouwen. 
Thans is een nadere beschouwing nodig omtrent de materie, vervat 
onder categorie D, de deugdelijkheidseisen. Het valt op, dat bij sommige 
van de daar opgesomde bepalingen de materie in de tekst van de wet 
zelf geregeld wordt, terwijl bij andere bepalingen verwezen wordt naar 
een A.M.v.B. Rechtstreekse regeling in de wet zelf heeft plaats bij het 
onder o, q, а, и en χ genoemde; voor de overige bepalingen wordt naar de 
A.M.v.B. verwezen. 
Het ligt voor de hand, dat heel de materie, die thans in A.M.v.B. ge-
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regeld wordt, toevertrouwd zal worden aan het orgaan. Hetzelfde zou o.i. 
moeten gelden van hetgeen onder o (overleggen van leerplan aan de 
minister), u (aantal uren per leerjaar te besteden aan de verplichte vakken) 
en χ (mededelen van het lesrooster aan de minister) gezegd wordt. Deze 
bepalingen zijn immers van dezelfde aard als de eerstgenoemde. 
De bepaling, die onder s genoemd wordt betreffende het subsidiëren 
van godsdienstlessen zou in de wet opgenomen kunnen blijven om daar-
door met het hoogste gezag deze vrijheid van het vrije onderwijs te 
garanderen en ze daardoor a priori buiten elke controverse te stellen. 
De bepaling, die in q vervat ligt omtrent de verplichte vakken verdient 
nadere bespreking. Er wordt hierin verwezen naar de wetsartikelen 
waarin voor het openbaar onderwijs in de wettekst zelf een opsomming 
gegeven wordt van de verplicht te onderwijzen vakken. In al de bestaande 
onderwijswetten komen analoge wetsartikelen voor, behalve in de N.O.-
wet. Naast deze verplichte vakken wordt dan tevens de mogelijkheid 
geopend tot het geven van nog andere vakken, met goedkeuring van de 
minister. Dat deze goedkeuring door de minister plaats zou kunnen maken 
voor een goedkeuring door het orgaan lijkt ons geheel te liggen in de 
aard van zijn doelstelling: ook hier zou een A.M.v.B. aan het orgaan 
overgedragen worden. Geldt hetzelfde ook voor het vaststellen van de 
verplichte vakken of zou dit aan het orgaan overgelaten kunnen worden ? 
Het rapport de Lange (blz. 5) stelde zich op het standpunt, dat bij de wet 
geregeld zou moeten worden o.a. „de grondslagen van de inrichting van 
het onderwijs, met name de onderscheidene typen van scholen (het is 
daarbij niet voldoende dat de scholen worden aangeduid en de rest aan 
het lichaam wordt overgelaten; om het begrip 'schooltype' inhoud te 
geven, dient men de kernvakken van de school op te sommen)". Hierbij 
wordt niet duidelijk of hier met kernvakken bedoeld wordt al de hiervoor 
bedoelde verplichte vakken, die in de wet worden opgenoemd, of dat 
kernvakken hier meer in zijn beperkte betekenis genomen moet worden 
van b.v. de klassieken voor het gymnasium, de wiskunde en exacte vakken 
voor H.B.S. В enz. Het lijkt ons het meest in de lijn van de tot nu toe 
ontwikkelde gedachten te liggen, dat de wet zich onthoudt van de aan­
duiding van en het geven van inhoud aan afzonderlijke typen scholen. 
Wanneer wij ernst maken met de aard van het onderwijs zoals wij het 
boven geschetst hebben als maatschappelijke instelling volgt hieruit dat 
de maatschappij zelf vorm en inhoud dient te bepalen. Taak van de wet­
gever is te sanctioneren het goede, dat gegroeid is en de wegen open te 
houden voor nieuwe ontwikkelingen. Verondersteld het bestaan van een 
orgaan zoals wij het in het voorafgaande gedacht hebben is het dan zeker 
niet nodig zulke uitvoerige omschrijvingen te geven als tot nu toe ge­
bruikelijk was. Integendeel zulke omschrijvingen remmen de ontwikke­
lingskansen eerder af, dan dat zij ze bevorderen. De wetgever zou kunnen 
volstaan met zeer algemene formele aanduidingen als voorbereidend hoger 
onderwijs, algemeen vormend middelbaar onderwijs e.d. met een algemene 
doelomschrijving betreffende de maatschappelijke bestemming der leer­
lingen (het volgen van verdere opleidingen, algemene omschrijving van 
toekomstige werkkring) en de uitwerking hiervan en het geven van inhoud 
aan het orgaan overlaten. Ook het aanhouden van kernvakken in de meer 
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beperkte zin van het woord is overbodig: de praktijk zelf wijst wel uit wat 
bestaat en wat zich ontwikkelt, en de taak van het orgaan is het, dit alles 
te toetsen aan normen van deugdelijkheid naargelang de door de scholen 
gepretendeerde doeleinden. 
Resumerend wat wij tot nu toe over de taak. van het orgaan gezegd 
hebben valt dus onder zijn rechtstreekse bevoegdheid of, met andere 
woorden, zou het bij de wet ter regeling toegewezen moeten krijgen, alles 
wat op de deugdelijkheidseisen betrekking heeft, d.w.z. heel de materie 
die boven onder o t.e.m. y werd samengevat inclusief het bepalen van de 
verplichte vakken, doch exclusief de bepaling omtrent het subsidiëren 
van godsdienstonderwijs; verder het uitwerken van de bevoegdheidseisen 
voor de verschillende soorten onderwijs. Aan de wetgever blijft voor-
behouden al het overige opgesomd onder de categorieën А, В en С over 
resp. de status van school en schoolbestuur, de status der leerkrachten 
en de financiële regelingen, waarbij echter voor verschillende onder В 
en С aangeduide punten het openbaar uitgebrachte advies van het orgaan 
verplichtend gesteld zou moeten worden. 
Hieraan zou moeten worden toegevoegd dat aan het orgaan ook wordt 
toevertrouwd de regelingen der eindexamens aan die scholen, waar zulke 
examens worden afgenomen. Dit is de rechtlijnige consequentie van zijn 
doelstelling, garant te staan voor de deugdelijkheid van het gegeven on­
derwijs. Er zou dunkt ons een heilloze dualiteit ontstaan indien deze 
regeling verder zou blijven geschieden op de tot nu toe gebruikelijke wijze 
bij A.M.v.B. Het treffen van de overige regelingen betreffende de deug­
delijkheid van het onderwijs en betreffende de eindtoets van dat onderwijs 
houden zo nauw verband met elkaar en dienen zo nauwlettend op elkaar 
afgestemd te zijn dat zij noodzakelijkerwijs in één hand moeten be-
rusten. Verdeelt men deze bevoegdheid over twee instanties, dan zullen 
alleen al uit hoofde van die scheiding op zich allerlei discrepanties gaan 
optreden. De klachten over de schadelijkheid van het eindexamen voor 
de innerlijke kwaliteiten van het onderwijs, nu reeds zo groot nu eind-
examenregeling en regeling van deugdelijkheidseisen in één hand liggen, 
zullen nog veel talrijker worden. Bovendien zou een dergelijke dualiteit 
een wettelijk gesanctioneerde mogelijkheid bieden aan de overheid om de 
vrijheid van handelen van het orgaan voortdurend te dwarsbomen; im-
mers, wie het eindpunt in handen heeft, heeft de weg ernaartoe in handen. 
Overigens, indien men het orgaan in staat acht om op verantwoorde wijze 
voor de deugdelijkheid van het onderwijs in te staan, dan zal men het 
redelijkerwijs ook in staat moeten achten om voor die deugdelijkheid de 
juiste toetsingsnormen te vinden, alsmede een effectieve wijze van toe-
zicht bij het afnemen der examens. 
Nu wij tot zover formeel de taak van het orgaan met betrekking tot 
het bepalen van de deugdelijkheidseisen hebben vastgesteld is het zeker 
zinvol nog enkele algemene beschouwingen te wijden aan de inhoudelijke 
aspecten van zijn werkwijze in deze. Het is natuurlijk hier niet de plaats 
om af te dalen in details over te treffen regelingen. Wel kunnen wij ons 
afvragen volgens welke tendensen de concrete regelingen getroffen dienen 
te worden, met name ook, omdat dit samenhangt met de hele opzet zelf 
van een orgaan als het hier bedoelde. Wij moeten hiervoor teruggrijpen 
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op het eerste uitgangspunt van onze beschouwingen (blz. 203 e.V.) waar 
wij met name bij het onderwijs de vrijheid van handelen als centraal be-
ginsel gesteld hebben alsmede ook dat voor het aanvaardbare van 
het beperken van die vrijheid de bewijslast rust op degene, die beperkt. 
Doordat wij vervolgens te maken kregen met de feitelijke situatie van 
financiële afhankelijkheid, waarin het onderwijs verkeert is onze aandacht 
meer speciaal gericht geworden op het garant staan tegenover de overheid 
voor een goede besteding van de gemeenschapsgelden. Dit gezichtspunt 
blijft echter onverbrekelijk verbonden met zijn eerste uitgangspunt, de 
vrijheid. De eigenlijke vraag luidt: hoe kan het onderwijs in vrijheid deze 
garantie geven? M.a.w. hoezeer het orgaan ook de taak heeft de vrijheid 
te kanaiiseren, het moet vrijheid kanaliseren en zijn werkwijze moet er 
dus op gericht zijn een zo groot mogelijke vrijheid op verantwoorde wijze 
tot ontwikkeling te doen komen. Dit moet zijn richtpunt zijn ook wanneer 
het bindende beperkingen oplegt. Tot op zekere hoogte zal het bij zijn 
werkwijze statisch moeten zijn, d.w.z. het zal bepaalde normen moeten 
hanteren als het voor de vraag komt te staan: is dit of dat onderwijs 
deugdelijk te noemen. Er dient aan toegevoegd, dat dit statische element 
wezenlijk is voor het orgaan, anders zou het alle vaste grond onder de 
voeten verliezen en niet kunnen voldoen aan zijn opdracht om garant te 
staan. Even wezenlijk — liever nog zouden wij zeggen: veel wezenlijker, 
als het begrip 'wezen' tenminste een meer en minder toeliet — is echter 
het dynamische karakter, dat het dient te ontplooien. Het dient er zich 
steeds van bewust te zijn, dat de normen die het hanteert niet ,,de" normen 
zijn, dat er ook nog andere normen mogelijk zijn. Het is natuurlijk dat wie 
een grote verantwoordelijkheid draagt niet overijld van de ene norm op 
de andere mag overstappen of andere nonnen naast de bestaande mag 
aanvaarden. Zijn verantwoordelijkheid brengt mee, dat hij het goede wat 
bestaat behoeden moet zolang het een zinvolle functie vervullen kan. 
Evenzeer echter behoort het tot zijn verantwoordelijkheid dat de nieuwe 
mogelijkheden die zich voordoen ook tot ontplooiing kunnen komen en 
niet onder het stof van de behoudzucht bedolven worden. Tussen be-
houdzucht en vernieuwingszucht ligt het doelbewuste beleid van hem, 
die een scherp oog heeft voor de ontwikkeling der dingen en met een 
juist gevoel voor wat gezond en evenwichtig is het nieuwe aftast en wat er 
levensvatbaar in is tot ontplooiing laat komen. Voor de situatie waarover 
wij thans spreken betekent dit, dat het orgaan zeer zeker over een bepaald 
normenschema moet beschikken doch van de andere kant even wezenlijk 
steeds een zeer open oog moet hebben voor nieuwe ontwikkelingen en 
nieuwe initiatieven, die zich bij het onderwijs voordoen, dat het deze 
steeds zorgvuldig op zijn mérites moet onderzoeken en, waar dit mogelijk 
is zonder brokken te maken, ook de kans geeft zich te realiseren, zonder 
dat de binding van traditionele normen daarbij spelbreker wordt. 
Meer nog — en hier komen wij geleidelijk aan tot een verantwoorde 
en noodzakelijke verwijding van de taak van het orgaan — het moet 
niet alleen normen hanteren volgens bestaand schema, het moet niet alleen 
afwachten wat zich aan nieuw initiatief aanbiedt en daar naar de mate 
van het mogelijke voor open staan, het moet ook zelf actief er op uit zijn, 
nieuwe initiatieven te ontwikkelen, nieuwe mogelijkheden voor het on-
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derwijs open te leggen. Ook het begrip zelf 'garant staan voor' mag niet 
uitsluitend statisch opgevat worden. Het dient ook een dynamische be-
tekenis te hebben, in de zin van 'garant staan voor een groeiende en zich 
steeds aan de eisen van de tijd aanpassende deugdelijkheid'. In deze zin 
dient het orgaan voortdurend en rechtstreeks het gehele onderwijs te 
beïnvloeden. Het Aan dit niet alleen door zijn positie en doordat het alle 
beschikbare krachten op onderwijsgebied binnen zijn werkingssfeer omvat, 
het mag dit ook. Terecht heeft de overheid in Nederland de laatste jaren 
bij herhaling betoogd, dat haar taak t.a.v. het vrije onderwijs een be-
perkte is, nl. mogelijkheden scheppen waarbinnen de burgers hun initiatief 
kunnen ontplooien. Zou de overheid verder gaan, zou zij zich rechtstreeks 
met de concrete vormgeving van het onderwijs bezig houden, dan zou haar 
terecht het verwijt van staatspaedagogiek treffen. Het orgaan is aan deze 
beperking niet gebonden. Het representeert het onderwijs zelf. Het is 
zelf de vervulling van een mogelijkheid en wanneer het zich rechtstreeks 
bezig houdt met de paedagogische en didactische verbetering van het 
onderwijs, dan beweegt het zich op zijn eigen terrein. Dit terrein is de 
deugdelijkheid van het onderwijs, niet enkel vervat in formele bepalingen 
en normen die op hun beurt weer eerst door de mensen van het onderwijs 
ten leven gebracht moeten worden, maar evenzeer zoals zij vervat ligt in 
de reële feitelijkheid van het leven der scholen zelf. 
Om de gedachte te preciseren zouden wij de taak van het orgaan zoals 
tot nu toe ontwikkeld als volgt kunnen omschrijven. 
Ten eerste moet het normen opstellen voor de verschillende soorten 
onderwijs. Indien scholen aan die normen voldoen, geeft dit hun recht op 
subsidiëring. 
Ten tweede moet het de nieuwe initiatieven beoordelen, die het voor-
gelegd krijgt. Valt dit oordeel gunstig uit, dan volgt hieruit eveneens recht 
op subsidiëring. Wij zien deze initiatieven in zeer ruime zin: afwijking 
van urenaantallen, wijzigingen in de lijst der te onderwijzen vakken, het 
toepassen van bepaalde onderwijsmethodieken met al de consequenties, 
die dit kan hebben voor de inrichting van school en onderwijs, het ont-
werpen van nieuwe schooltypen enz. Het orgaan kan de gunstige beoor-
deling koppelen aan bepaalde voorwaarden. Dit kan zeer nuttig zijn en 
in bepaalde gevallen zelfs bepaald noodzakelijk; ook maar de schijn van 
beunhazerij moet vermeden worden. Met name wanneer het ingrijpende 
afwijkingen van het bestaande betreft zou als voorwaarde dienen te wor-
den gesteld het aanvaarden van een experimenteerperiode onder weten-
schappelijk verantwoorde controle. De daarvoor benodigde apparatuur en 
mankracht staat ter beschikking in de structuur van het orgaan: de paeda-
gogische centra en de wetenschappelijke instituten waarmee zij samen-
werken zouden hier de aangewezen instanties zijn en het orgaan zou 
toezicht moeten houden op de gang van zaken. Waar het om gaat is: de 
wegen zoveel mogelijk open houden voor ontwikkeling en vernieuwing, 
gepaard aan een werkwijze die aan alle redelijke eisen van deugdelijk-
heidsgarantie voldoet. 
Ten derde moet het orgaan een onderwijsbeleid voeren, dat er op gericht 
is de kwaliteit van het gegeven onderwijs op alle punten voortdurend en 
systematisch op te voeren. Voortdurende studie dus van de onderwijs-
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vraagstukken, tijdig signaleren van de zwakke plekken, open oog houden 
voor de ontwikkeling van het paedagogische en didactische denken en 
de eisen die daaruit voor het onderwijs voortvloeien, nauwkeurig de groei 
van het maatschappelijk leven in het oog houden en de eisen die daaruit 
voor het onderwijs resulteren. Het spreekt vanzelf, dat hier een belangrijke 
voorlichtende taak ligt voor de paedagogische centra en voor de onder-
wijsinstanties, waarmee deze in verbinding staan. Er moet een voortdu-
rende uitwisseling zijn van gedachten, verlangens en gegevens tussen het 
orgaan en deze instituten. Lang niet alles, wat langs deze weg tot stand 
komt, zal meteen normatief gesteld kunnen worden voor het hele onder-
wijs, maar er kunnen en zullen ook momenten komen dat bepaalde vraag-
stukken tot zulk een rijpheid van oplossing zijn gebracht, dat het resultaat 
van studie en onderzoek belichaamd zal moeten worden in de deugdelijk-
heidseisen, die het orgaan moet stellen. Wij willen hier met nadruk naar 
voren brengen, dat langs deze weg het tevens mogelijk wordt, gewenste 
of noodzakelijk geachte veranderingen in het onderwijs niet eerder ver-
plichtend te stellen, dan voordat zij ook deugdelijk op hun mérites zijn 
onderzocht, wat een grote winst betekent op de werkwijze in het verleden. 
Ten vierde zou het de eindbeoordeling van het onderwijs op de onder-
scheiden soorten van scholen moeten regelen. Bedoeld zijn hier niet 
slechts technische regelingen, doch de gehele opzet: het te bereiken 
niveau, de te examineren stof, de examenopgaven, de beoordelingsnormen. 
Als vijlde zouden wij hieraan willen toevoegen — hetgeen nog niet 
ter sprake is gekomen — de inspectie van het onderwijs. Deze inspectie 
aan het orgaan toe te vertrouwen achten wij een regelrechte consequentie 
van zijn taak, garant te staan voor de deugdelijkheid. Om te beginnen 
moeten wij hier een onderscheid maken. Wanneer wij voor het orgaan 
een eigen inspectie eisen bedoelen wij daarmee niet de rijksinspectie 
overbodig te maken. Wel gaat het om een juiste taakverdeling. Bij de 
behandeling van de inspectie in hoofdstuk III hebben wij het ambivalente 
karakter van de huidige inspectie leren kennen: enerzijds toezicht houden 
op het naleven van de wet, anderzijds het bevorderen op allerlei wijzen 
van de bloei van het onderwijs (althans in de opzet van de wet). Hoe 
begrijpelijk het ook is dat de wet deze laatste taak aan de inspectie 
toevertrouwt, ten aanzien van het vrije onderwijs wekt deze situatie on-
behagen, het wenst immers niet onder paedagogische staatsbevoogding te 
staan. Daartegenover kan niemand eigenlijk voor zover de zaak zelf 
betreft er redelijkerwijs aanmerking op maken, dat de overheid de bloei 
ter harte gaat ook van het vrije onderwijs, waarin zulke aanzienlijke 
bedragen aan gemeenschapsgeld geïnvesteerd worden. De oplossing van 
deze antinomie kan slechts gevonden worden in een scheiding tussen de 
rijksinspectie en een eigen inspectie van het onderwijs, zoals hier wordt 
voorgestaan. Aan de rijksinspectie zou dan, voor zover het vrije onderwijs 
betreft, inderdaad slechts de taak moeten worden toevertrouwd van toe-
zien op het naleven van de bepalingen van de wet. Meer niet. Na al het 
voorafgaande betekent dit dus dat deze inspectie alle rechtstreekse be-
moeienis met het onderwijs zelf, sensu stricto, achterwege laat; met 
andere woorden, het bevorderen van de bloei van het onderwijs behoort 
niet langer tot de taak van deze inspectie. Uiteraard zou deze taak van de 
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rijksinspectie kunnen blijven ten aanzien van het openbaar onderwijs, 
waar zij als haar door de overheid opgelegde taak geheel op haar plaats 
geacht kan worden; ten aanzien echter van het vrije onderwijs zou zij 
— zoals de aard van dit onderwijs zelf dit verlangt — geheel komen te 
vervallen. Naast de rijksinspectie staat dan de eigen inspectie van het 
orgaan. Deze zou tot taak moeten krijgen ten eerste toezicht op de na-
leving van de bepalingen en verordeningen, die het orgaan uitvaardigt; 
ien iweede toezicht op de kwaliteit van het gegeven onderwijs en ten 
derde het bevorderen van de bloei van dat onderwijs. Nummer één spreekt 
voor zich zelf. Een korte toelichting bij de beide andere punten. Het 
formele naleven van bepalingen en verordeningen garandeert op zich nog 
in genen dele een bevredigende kwaliteit van het onderwijs. Daarvoor is 
doorslaggevend de wijze waarop het gegeven wordt. Het is met name ook 
hierop dat deze inspectie invloed moet kunnen uitoefenen, desnoods met 
formeel gezag. Dit laatste wordt hier slechts gezegd om een beginsel te ac-
centueren. Wij zijn er ons van bewust, dat in de onderhavige materie het 
gebruik van formeel gezag slechts in zeldzame gevallen op zijn plaats zal 
zijn. Het gaat hier immers om een toezien op en het leiding geven aan 
werkzaamheden van zeer delicate aard, waarbij op de allereerste plaats 
moreel gezag zijn invloed zal moeten doen gelden. Het kan echter voor-
komen, dat het nodig is, hierin verder te gaan, in het belang van de leer-
lingen, die recht hebben op een onderwijs, dat de toets van de kritiek kan 
doorstaan. Het moet in beginsel mogelijk zijn b.v. een verouderde methode 
imperatief uit te bannen of het gebruik van bepaalde leermiddelen impe-
ratief voor te schrijven e.d. Het moet mogelijk zijn in welke vorm ook 
sancties te hebben tegenover een school die, met inachtneming van alle 
formele bepalingen, toch niet geacht kan worden deugdelijk onderwijs 
te geven. Wij herhalen, dat wij hier spreken van uiterste gevallen, die zich 
echter kunnen voordoen. Dan mag het niet kunnen voorkomen, dat de 
inspecteur met welwillendheid aanhoord wordt, terwijl men na zijn 
heengaan overgaat tot de orde van de dag. Het is ook niet gezond dat in 
zulke gevallen alleen maar het uiterste middel ter beschikking staat van 
intrekken van subsidie. Er moet een tussenweg mogelijk zijn, waarbij de 
inspectie door haar eventueel dwingende invloed in staat is, de toestand 
te saneren. Evenwel moeten dit zeldzame uitzonderingsgevallen blijven. 
In veruit de meeste gevallen zal de tweede taak opgaan in de derde: het 
bevorderen van de bloei van het onderwijs, door overleg met bestuur, 
schoolleiding en leerkrachten, een overleg dat velerlei vormen kan aan-
nemen en ongemerkt kan overgaan in vormen van voorlichting, instructie, 
experiment. Met andere woorden, de eigen inspectie van het orgaan zal 
vooral een 'paedagogische inspectie' moeten zijn, die op de kwaliteit van 
het onderwijzen zelf gericht is, en daardoor in hoge mate er toe bij zal 
moeten dragen, dat het orgaan zijn taak kan vervullen. 
Het spreekt vanzelf dat aan de leden van deze inspectie hoge eisen 
gesteld moeten worden, dat het aantal inspecteurs groot genoeg moet zijn 
om de aangegeven taak naar behoren te kunnen vervullen, dat zij vrij 
gehouden moeten worden van te veel administratieve beslommeringen, 
dat zij een frequent contact met de scholen moeten kunnen hebben, dat zij 
voor de uitvoering van hun taak een intensief contact moeten onder-
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houden met de paedagogische centra en de daarmee samenwerkende in-
stellingen en dat zij op de hulp en medewerking daarvan moeten kunnen 
terugvallen (zonder dat evenwel deze instituten zelf ooit een 'inspectoraal 
karakter' mogen gaan dragen). Aan de opzet en vormgeving van deze 
inspectie zal grote zorg besteed moeten worden. Zij is het voornaamste 
instrument dat het orgaan ten dienste staat om zijn beleid en werkzaam-
heden niet te doen verstarren in papieren bepalingen, maar effectief de 
kwaliteit van het onderwijs te garanderen en te verbeteren. 
Het komt ons voor dat deze koppeling van de eigen inspectie van het 
vrije onderwijs aan het orgaan het enige middel is om haar te laten vol-
doen aan de twee primaire eigenschappen die haar eigen moeten zijn, dat 
zij nl. zowel voldoende onafhankelijk staat t.a.v. de scholen alsook over 
voldoende gezag beschikt. Reeds eerder en met name weer de allerlaatste 
tijd is de gedachte naar voren gekomen aan een eigen inspectie van het 
vrije onderwijs. Men stelt zich dan voor — in vage aanduidingen — dat 
een aantal scholen, beter gezegd schoolbesturen, zich aaneensluit en voor 
een eigen inspectie zorgt, die dan op enigerlei wijze een wettelijke er-
kenning zou krijgen. Wij willen hier niet uitvoerig ingaan op het gevaar 
van verbrokkeling en „wilde groei" dat op deze wijze zou kunnen ontstaan 
en op de vraag naar de onderlinge verhouding der onderscheiden inspec-
ties die aldus tot stand zouden komen. Nog bedenkelijker lijkt ons, dat bij 
een dergelijke opzet juist de onafhankelijkheid en het gezag in gevaar 
zouden kunnen komen (het lijkt ons om die reden dan ook niet waar-
schijnlijk, dat een dergelijk systeem op wettelijke erkenning zal kunnen 
rekenen). De onafhankelijkheid, omdat deze inspecteurs dan te zeer ge-
bonden zijn aan de schoolbesturen, in wier dienst zij staan en die er te veel 
belang bij kunnen hebben, dat de bevindingen van de inspectie niet be-
zwarend zijn. Het gezag, omdat een dergelijke inspectie dan niet boven de 
school in haar totaliteit staat, inclusief het schoolbestuur. De inspecteur 
moet immers met hetzelfde gezag kunnen staan tegenover het schoolbe-
stuur en het door dat bestuur gevoerde beleid als tegenover de dagelijkse 
schoolleiding en het onderwijzend personeel. Dit is echter uitgesloten als 
hijzelf in dienst staat van een schoolbestuur of een groep schoolbesturen. 
Ook is het dunkt ons nog de vraag of zijn gezag ten aanzien van ons ta-
melijk individualistisch denkend onderwijzend personeel voldoende hoog 
zal staan als hij in dienst staat van dezelfde instanties als de laatstge-
noemden. Zowel de onafhankelijkheid als het gezag (in de grond van de 
zaak is dit hetzelfde) zijn alleen voldoende gewaarborgd wanneer de 
inspectie uitgaat van een instantie, die boven de scholen en hun besturen 
staat en los staat van particuliere groeperingen en groepsbelangen. In 
onze conceptie kan alleen het orgaan deze instantie zijn. Ook dan nog 
zouden wij er aan willen toevoegen, dat de wijze van bezoldiging en de 
rechtspositie in alle opzichten de onafhankelijkheid van deze inspecteurs 
zou moeten waarborgen. 
6. Verhouding tot het openbaar onderwijs. 
Na de taak van het orgaan uitvoerig besproken te hebben komen wij 
thans tot een zeer belangrijke vraag, nl. zijn verhouding tot het openbaar 
onderwijs. De constructie, die wij ontworpen hebben is er typisch een voor 
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het vrije onderwijs. Zij steunt geheel op de eigen status van dit onderwijs: 
enerzijds zijn financiële afhankelijkheid van de overheid en de daaruit 
volgende bindingen, anderzijds zijn gerechtvaardigde claim op een zo 
groot mogelijke vrijheid, binnen welke het zijn verantwoordelijkheid nog 
dragen kan. Hieruit volgt dat het openbaar onderwijs nooit zonder meer 
een plaats binnen dit kader zal kunnen innemen5). Het wordt door de wet 
geregeld, door de overheid beheerd, terwijl de overheid, als schoolbestuur 
fungerend, de gehele verantwoordelijkheid ervoor draagt. Openbaar on-
derwijs en vrij onderwijs zijn wat de structuur van hun status betreft twee 
wezenlijk verschillende dingen, waarvan de elementen niet dooreenge-
mengd kunnen worden. Zij kunnen wat hun status betreft naast elkaar 
bestaan maar niet onder één dak wonen. Een orgaan als boven ontworpen 
zou dit wezenlijke onderscheid bijzonder duidelijk doen uitkomen. 
Van de andere kant kan het daarbij uiteraard niet de bedoeling zijn een 
zeker antagonisme te creëren of te bevorderen. Vanuit andere gezichts-
punten immers streven openbaar en vrij onderwijs in broederlijke eensge-
zindheid naar een zelfde doel: het grootst mogelijke welzijn van de leer-
lingen, en daarbij kunnen zij in vérgaande mate samenwerken, zoals 
trouwens de praktijk reeds op gelukkige wijze in een toenemende mate 
bewijst. Deze eensgezindheid kan evenwel niet de fundamentele ver-
schillen wegnemen, die er krachtens de aard van beide soorten onderwijs 
bestaan. Als zij beiden echter de wezenlijke punten van hun structuur 
goed begrijpen en eikaars positie weten te eerbiedigen moet het mogelijk 
zijn, dat zij, in goede verstandhouding en onderling overleg elkanders 
werk bevruchtend, gezamenlijk aan alle nederlandse kinderen de onder-
wijsvoorzieningen verschaffen, waaraan deze behoefte en waarop ze recht 
hebben. 
Het meest opvallende verschil tussen de beide soorten onderwijs zal 
kunnen komen te liggen in de eigen ontwikkelingsgang die zij, onder-
scheiden van elkaar, in het hier ontworpen systeem zullen kunnen gaan. 
De feitelijke toestand is tot nu toe deze geweest, dat het vrije onderwijs 
om subsidie te kunnen krijgen tot op minieme details na een gelijke 
inrichting moest hebben als het openbaar onderwijs. In feite was de 
inrichting van het openbaar onderwijs, met name wat betreft de deug-
delijkheidseisen, norm voor de inrichting van het vrije onderwijs indien 
dit subsidiëring verlangde. Volgens de grondwet hoeft dit niet zo te zijn. 
Het vijfde lid van artikel 208 van de grondwet zegt: „De eisen van deug-
delijkheid, aan het geheel of ten dele uit de openbare kas te bekostigen 
onderwijs te stellen, worden bij de wet geregeld. . . ." . Men kan hieraan 
de consequentie verbinden, zoals minister Cals gedaan heeft in zijn wets-
ontwerp op het voortgezet onderwijs, deze eisen van deugdelijkheid in 
één wettekst vast te leggen die materieel zowel voor het openbaar als 
voor het vrije onderwijs geldt. Men kan er evengoed de tegenovergestelde 
consequentie aan verbinden, dat men voor de beide soorten onderwijs 
verschillende deugdelijkheidseisen stelt, waarbij dan voor de hand liggend 
••) Cf. ook hetgeen wij supra blz. 212 e.V. gezegd hebben over de onmogelijkheid, 
het openbaar onderwijs een plaats te geven binnen een lichaam als hier bedoeld. 
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is de bedoeling van de grondwet in die zin te verstaan dat de eisen niet 
gelijk doch gelijkwaardig moeten zijn. Het een zowel als het ander is met 
de tekst en met de geest van de grondwet in overeenstenmiing. Zelfs voor 
het gedurende de pacificatieperiode zo heftig omstreden lager onderwijs 
staat in de grondwet niet meer dan dat de deugdelijkheid voor beide 
soorten onderwijs „even afdoende" gewaarborgd moet worden (zesde lid), 
een formulering die niet zonder bedoeling is gekozen juist om de gelijk-
heid niet in het geding te brengen maar de gelijkwaardigheid haar kansen 
te geven. In de door ons ontworpen constructie zal het primaire accent 
niet op de gelijkheid maar op de gelijkwaardigheid vallen. De zelfstandig-
heid die wij het orgaan hebben toegedacht impliceert juist uitdrukkelijk 
en principieel een vrij blijven tegenover de inrichting van het openbaar 
onderwijs en moet voor het vinden van de deugdelijkheidstoets niet op 
de eerste plaats te rade gaan bij de inrichting van het openbaar onderwijs 
maar moet haar criteria zoeken allereerst in de eigen aard van de te 
regelen materie zelf en in de doelstellingen die nagestreefd (moeten) 
worden. In beginsel dus voor het vrije onderwijs een totaal nieuwe herori-
ëntering, vergeleken bij de feitelijke toestand, zoals die tot nu toe was. 
Het vrije onderwijs kan hierdoor dus via het orgaan in vrijheid zijn eigen 
vorm kiezen, b.v. in een andere programmering der schooltypen of in 
een grotere variatie van typen of differentiaties enz. De overheid zou 
hierbij in beginsel het orgaan de vrije hand moeten laten en het vrije 
onderwijs ongehinderd zijn gang moeten laten gaan. Enig criterium is, 
dat wat er tot stand gebracht wordt, 'deugdelijk' is en dus verantwoord 
ten aanzien van de besteding der gemeenschapsgelden. Ongelijkheid met 
het openbaar onderwijs speelt hierbij dus geen rol meer. 
Het gevolg hiervan zou dus kunnen zijn dat het vrije onderwijs een 
andere ontwikkelingsgang gaat volgen dan het openbaar onderwijs. In 
principe is daar geen enkel bezwaar tegen, integendeel dit zou een 
normale toestand zijn; vrij onderwijs is immers krachtens zijn wezen 'vrij' 
onderwijs en aan geen enkele norm gebonden dan aan kwaliteit, niet aan 
een bepaald voorbeeld, in casu het openbaar onderwijs. De inrichting van 
het openbaar onderwijs is immers niet anders dan één manier waarop het 
kan¡ de overheid, als zij haar scholen inricht moet nu eenmaal een keuze 
doen uit de mogelijkheden en niets garandeert dat deze keuze, hoe goed 
ook in zich, de enig mogelijke of ook de beste zou zijn. Als het vrije 
onderwijs door de voorgestelde procedure zich op een gegeven ogenblik 
rijker en veelzijdiger of kwalitatief beter of alleen maar anders zou ont-
plooien dan het openbaar onderwijs, dan is daarmee op zich nog geen 
enkel probleem gegeven. Niets belet immers de overheid, het goede of 
betere uit het vrije onderwijs over te nemen en in haar eigen scholen te 
integreren. Dit blijft geheel voor haar eigen verantwoordelijkheid doch 
of zij het doet of niet doet dient van geen enkele invloed te zijn op haar 
houding tegenover het vrije onderwijs. 
Kan hierdoor geen ongewenste pluriformiteit van het nederlandse on-
derwijs ontstaan ? Wij menen van niet. Wat de eventuele discrepantie met 
het openbaar onderwijs betreft hebben wij zojuist onze mening reeds 
gezegd. Het zij nog eens op een andere wijze herhaald: het recht op een 
veelzijdig gevarieerde ontplooiing is een karakteristiek van de vrijheid 
263 
van onderwijs, mits daardoor slechts niet de rechten van anderen ge-
schonden worden. Van een schending van rechten is echter geen sprake 
wanneer die anderen alleen maar geen gebruik maken van de mogelijk-
heid, het gegeven voorbeeld na te volgen. En wat het vrije onderwijs 
zelf betreft, de pluriformiteit is op zich genomen een goed, zolang zij ten 
eerste voortkomt uit de aanpassing aan aanwezige aanleg en gebleken 
behoefte en wanneer ten tweede tegelijk een beleid gevoerd wordt zo-
danig, dat de nieuw gebleken mogelijkheden een zo ruim mogelijke 
spreiding vinden zodat geen onredelijke bevoorrechting van bepaalde 
groeperingen plaats vindt. 
Wezenlijk bij dit alles is slechts dat, omwille van de rechtvaardigheid 
en omwille van het algemeen belang, een formule gevolgd wordt die aan 
beide soorten van onderwijs, openbaar en vrij, financieel gelijke ontwik-
kelingsmogelijkheden waarborgt voor zover dit van de overheid afhangt. 
Wederom niet zo, dat de bestaande situatie van het openbaar onderwijs 
daarbij als norm geldt, maar zo dat voor beiden ontwikkelingsmogelijk-
heden gegeven zijn indien zij daarvan gebruik wensen te maken. 
Gevolg van de nieuwe situatie zou zijn, dat onze onderwijswetgeving 
in belangrijke mate een veranderd beeld zou gaan opleveren. Ten aanzien 
van alles wat direct op het onderwijs zelf betrekking heeft, de omschrijving 
nl. der schooltypen en de regelingen met betrekking tot de deugdelijkheid, 
zou de wet wat het eerste betreft zich tevreden moeten stellen met zeer 
algemene formuleringen waarin de inhoud niet nader aangeduid wordt. 
Wat het tweede betreft zou voor het openbaar onderwijs het grondwet-
telijke voorschrift blijven gelden, dat het bij de wet geregeld wordt, 
waarbij de wetgever de vrijheid behoudt, meer of minder in de wet zelf 
ofwel (om wille van soepeler hanteringsmogelijkheden) bij A.M.v.B. te 
regelen. Voor het vrije onderwijs zou de wet de status en de taak van het 
orgaan moeten regelen terwijl dit onderwijs zelf rechtstreeks geregeld 
zou worden door de verordeningen en de beslissingen van dit orgaan, die 
de vorm van een eigen 'wetgeving' zouden gaan aannemen. Wat betreft 
het grondwettelijk aspect van deze procedure zie beneden blz. 269 e.v. 
7. PubHekrechtelijke ordening en de „zuilen". 
Bij een constructie als door ons ontworpen, is het natuurlijk onvermijdelijk 
een standpunt te bepalen t.a.v. het misschien wel meest karakteristieke 
verschijnsel van onze Nederlandse samenleving, de verdeeldheid in de 
'zuilen'. De vraag, die wij ons in dit verband te stellen hebben is deze, of 
er één orgaan dient te komen voor alle vrij onderwijs, of dat er meerdere 
organen dienen te zijn, een katholiek, een protestants-christelijk of nog 
anderen voor zover nog andere levensbeschouwelijke stromingen in dit 
opzicht aanspraak zouden willen doen gelden. 
Wij willen ons hier niet begeven in een sociologische uitwerking van 
het begrip 'zuil'9). Voor ons doel kunnen wij volstaan met te verwijzen 
naar de twee grote confessionele groeperingen zoals ze voor ieder waar-
') Cf. o.a. de „verzuilingsnummers" van Socialisme en Democratie, jrg. 14, 1957, 
blz. 1 e.v. en Sociologische Gids, jrg. 3, 1956, blz. 41 e.V.; verder J. P. Kruyt, 
Verzuiling, 1959 en de daar opgegeven literatuur. 
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neembaar bestaan en naar de derde groepering van het „bijzonder neu-
traal" onderwijs, die men echter moeilijk met één levensbeschouwelijke 
kwalificering zou kunnen aanduiden. Dikwijls wordt deze derde groepering 
in één adem genoemd met het openbaar onderwijs en zien wij het goed 
dan staat zij qua geestelijk klimaat veelal ook dichter bij dit onderwijs 
dan bij de beide andere groeperingen. Binnen het kader van ons onderwerp 
evenwel moet zij er duidelijk van onderscheiden worden: zij hoort thuis 
in de organisatievorm die wij boven voor het vrije onderwijs ontworpen 
hebben. 
Wij willen de gestelde vraag vanuit twee gezichtspunten onder het oog 
zien: vanuit de idee zelf van een publiekrechtelijk lichaam en vanuit het 
onderwijs voor zover dit een levensbeschouwelijk karakter draagt. 
a. Vanuit de idee van een publiekrechtelijk lichaam. 
Laat deze idee toe dat er meerdere publiekrechtelijke lichamen zijn met 
verordenende bevoegdheid ten aanzien van een zelfde sector van het 
maatschappelijk leven? 
De grondwet zelf brengt ons hier niet verder. Zij spreekt van 'lichamen 
. . . . ten einde regelend op te treden' voor 'bepaalde beroepen en bedrijven 
en groepen daarvan, alsmede voor het beroeps- en bedrijfsleven in het 
algemeen' (art. 159). Deze tekst, die uitdrukkelijk slechts slaat op het 
beroeps- en bedrijfsleven schijnt te suggereren in de richting van één 
lichaam voor een bepaald beroep of een bepaalde bedrijfstak. De uit-
werking van dit grondwetsartikel in de wet op de bedrijfsorganisatie is 
ook in die richting gegaan. 
Verder is er artikel 162 dat vaststelt: "De wet kan aan andere dan in de 
grondwet genoemde lichamen verordenende bevoegdheid geven'. Deze 
tekst is zeer algemeen en geeft ons geen enkel houvast voor de beant-
woording van onze vraag. Ook de literatuur over dit grondwetsartikel 
brengt ons in dit opzicht niet verder. 
Kijken wij vervolgens naar wat op basis van de geciteerde grondwets-
artikelen door de wetgever tot stand gebracht is, dan vinden wij op de 
eerste plaats de reeds genoemde wet op de bedrijfsorganisatie. Deze volgt 
geheel het beginsel van één lichaam voor een bepaalde bedrijfstak. Wel 
wordt binnen dat ene lichaam rekening gehouden met levensbeschouwe-
lijke differentiëring. In het eerste hoofdstuk, dat handelt over de sociaal-
economische raad wordt in artikel 4 over de samenstelling van de raad 
gezegd, dat hij voor minstens twee derden bestaat uit leden, benoemd uit 
de algemeen erkende centrale en andere representatieve organisaties van 
ondernemers en werknemers. Hieronder vallen de confessionele vereni-
gingen op dit gebied en zo wordt indirect dus door de wet rekening ge-
houden met de levensbeschouwelijke differentiëring. In artikel 14, dat 
handelt over de samenstelling van het dagelijks bestuur van de raad wordt 
in het derde lid bepaald: 'Het dagelijks bestuur wordt zodanig samen-
gesteld dat de verschillende geestelijk-maatschappelijke stromingen, welke 
aan de ingevolge artikel 4 aangewezen organisaties ten grondslag liggen, 
daarin vertegenwoordigd zijn'. Hier dus een directe aanduiding in de 
wet. In de artikelen 73 en 84 van dezelfde wet vinden wij een zelfde pro-
cedure ten aanzien van resp. het bestuur en dagelijks bestuur van een 
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product-, een hoofdbedrijf- of een bedrijfschap. Ofschoon op dit gebied 
dus uitdrukkelijk op levensbeschouwelijke grondslag gebaseerde organi-
saties bestaan is door de wetgever toch de eenheid van de schappen 
gehandhaafd, al wordt met de levensbeschouwelijke richtingen rekening 
gehouden. 
Wat valt er uit de aard van deze en soortgelijke publiekrechtelijke 
lichamen voor de beantwoording van onze vraag af te leiden ? Zij worden 
ingesteld voor de behartiging en regeling van de belangen van een be-
paalde sector uit de maatschappelijke activiteit. Het dunkt ons wel zeer 
voor de hand liggend dat men bij de instelling van deze lichamen aller-
eerst het oog gericht moet houden op de eenheid en de samenhang binnen 
zo'n sector. Reeds uit dezen hoofde lijkt de mogelijkheid van meerdere van 
zulke lichamen op één gebied niet erg waarschijnlijk. 
In ons bijzondere geval is het doel van een eventueel publiekrechtelijk 
lichaam, de deugdelijkheid van het onderwijs te waarborgen. Dit nu is een 
algemeen nederlands belang en een aangelegenheid van alle onderwijs-
gevenden; het is niet specifiek voor de een of andere groepering. Ook dit 
wijst in de richting, dat een veelheid van zulke lichamen weinig aan-
vaardbaar lijkt. 
Tenslotte zou men er op kunnen wijzen, dat de hier bedoelde publiek-
rechtelijke lichamen geheel in het staatsrechtelijk vlak liggen. Het zijn in 
de werkelijke zin van het woord bij de wet ingestelde overheids- en be-
stuursorganen met dwingende bevoegdheden. Binnen het terrein dat zij 
bestrijken moet dus hun grondslag, dunkt ons, gezocht worden in datgene 
wat ons allen als nederlandse burgers gemeen is, niet in datgene, wat 
binnen het geheel een bepaalde groep eigen is en nog minder in wat 
zich krachtens zijn aard aan regelingen van staatsrechtelijke aard ont-
trekt, met name het levensbeschouwelijke. Met dit laatste heeft de wet-
gever slechts in zoverre bemoeienis dat hij aan alle burgers de geestelijke 
vrijheid garandeert, maar zich veider dient te onthouden van elke regeling, 
die de inhoud van deze levensbeschouwing zou raken of de eigen speci-
fieke vormgeving ervan. Voor zover het onderwijs betreft, ligt dit bij ons 
uitgedrukt in de grondwettelijk gegarandeerde vrijheid van richting en 
de vrijheid bij de keuze van leermiddelen en de aanstelling der leer-
krachten. Wij zijn er bij geheel onze opzet van uitgegaan, dat deze vrij-
heden prealabel door de wet gegarandeerd dienen te worden en geheel 
en al buiten de bevoegdheden van het geconcipieerde orgaan zouden 
liggen. Dit voorop gesteld lijkt er ons geen plaats te zijn voor een eigen 
publiekrechtelijk lichaam als hier bedoeld voor een aparte levensbeschou-
welijke groepering als zodanig. Dit zou niet overeenkomen met wat, zoals 
wij boven zeiden, de grondslag is voor een dergelijk lichaam. Als zodanig 
immers heeft het geen enkele rechtstreekse bemoeienis met het levensbe-
schouwelijke maar slechts met de algemeen burgerlijke rechten en 
plichten, die de betreffende maatschappelijke activiteit regelen. Het ty-
pisch levensbeschouwelijke in deze activiteit komt voor rekening van 
de betrokkenen zelf, die daarvoor hun eigen organen kunnen creëren, ook 
binnen een publiekrechtelijke organisatie. Meerdere publiekrechtelijke 
lichamen op het ene gebied van het onderwijs zou voeren tot een ver-
deeldheid in de staatsrechtelijke structuur die ons onaanvaardbaar lijkt. 
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Vanuit het gezichtspunt dat ons hier bezighoudt moeten wij dus een der­
gelijke constellatie afwijzen, 
Hoe staat het intussen met het andere gezichtspunt? 
Ъ. Vanuit het onderwijs, voor zover dit een levensbeschouwelijk karakter 
draagt. 
Om vanuit het hier gestelde gezichtspunt het juiste antwoord op onze 
vraag te vinden, moeten wij ons allereerst goed realiseren over welke 
regelingen het gaat bij een publiekrechtelijk verordenend lichaam als hier 
bedoeld. 
Op de eerste plaats — om met een negatieve formulering te beginnen — 
kunnen deze regelingen op geen enkele wijze de richting van het onderwijs 
aantasten. Deze vrijheid van het onderwijs is geheel en al aan de com­
petentie van het lichaam onttrokken en blijft in de grondwet verankerd; 
elke regeling, die hieraan rechtstreeks afbreuk zou doen zou ipso facto 
elke rechtsgeldigheid missen. 
De regelingen van het lichaam kunnen alleen maar de inrichting van 
het onderwijs betreffen en dan nog slechts voor zover deze een bepaald 
niveau van het onderwijs bepalen dat noodzakelijk geacht wordt gezien 
enerzijds het feit, dat de betreffende scholen uit gemeenschapsgelden ge­
financierd worden, anderzijds de eisen die de ontwikkeling van het paeda-
gogisch denken en de maatschappelijke ontwikkeling aan verantwoord 
onderwijs stellen. Ook bij deze regelingen zal het grondwettelijk voor­
schrift geëerbiedigd moeten worden voor zover dit de vrijheid waarborgt 
van de keuze der leermiddelen en de aanstelling der leerkrachten. 
Zullen regelingen omtrent de inrichting dan nooit met de richting in 
strijd komen? Het lijkt ons niet a priori uitgesloten, dat dit wel eens het 
geval zal kunnen zijn, maar dan slechts op indirecte wijze, in zoverre 
nl. bepaalde vormen van inrichting een bemoeilijking zouden kunnen 
vormen voor de ontwikkeling van de vormgeving die men voor de volle 
ontplooiing van zijn levensbeschouwelijke inzichten wenselijk of nodig 
zou achten. Hierbij moge opgemerkt worden, ten eerste dat wij ons hier 
op vrij subtiele randgebieden bevinden, die beter niet als uitgangspunt 
voor algemene normen kunnen dienen maar in hun telkens terugkerende 
problematiek ook een telkens weer aan de gegeven situatie aangepaste 
oplossing vragen. Vervolgens, dat de moeilijkheid die zich hier voor kan 
doen niet groter is bij de situatie die ons voor ogen staat van het lichaam 
met verordenende bevoegdheid dan onder het thans vigerende stelsel, 
met dit verheugende onderscheid evenwel, dat in de event, nieuw te cre-
ëren situatie de mogelijkheid groter is dat deze moeilijkheid kan worden 
opgelost met grotere medewerking en medebeïnvloeding door degenen, 
wie de regeling geldt dan thans mogelijk is. Vervolgens dat het in de 
bedoelde gevallen dikwijls moeilijk is uit te maken waar precies de grens 
ligt tussen het levensbeschouwelijke in de stricte en exclusieve zin en het 
algemeen paedagogische, dat in elke levensbeschouwing zij het telkens 
met een eigen signatuur tot uitwerking komt. Een enkel voorbeeld om de 
gedachte te verduidelijken. 
In verband met het overladingsprobleem in ons onderwijs heeft men 
wel gewezen op de moeilijkheden die daaruit voortkomen voor de per-
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soonlijkheidsvonning, die op haar beurt weer met levensbeschouwelijke 
aspecten in verband wordt gebracht. Dit laatste is volkomen juist, maar 
toch kan men hier moeilijk van een directe inbreuk op de vrijheid van 
richting spreken, want enerzijds zal — aangenomen dat er inderdaad over­
lading bestaat — ook dan de eigen levensbeschouwing haar signatuur aan 
dat overladen onderwijs kunnen geven, anderzijds zal ook binnen een­
zelfde levensbeschouwelijke richting de wijze van denken en praktisch 
zich gedragen verschuivingen ondergaan en nu eens het 'multum', dan 
weer het 'multa' meer op de voorgrond laten komen. De oorzaak is dat de 
kwestie van de persoonlijkheidsvorming een algemeen menselijk probleem 
is en een wezenlijk stuk vormt van elk paedagogisch denken en dat ook 
binnen eenzelfde levensbeschouwing de tijdgeest hier haar invloed doet 
gelden en verschillende opvattingen en realiseringen teweegbrengt. Hier 
is geen andere redelijke oplossing mogelijk dan het gezamenlijk zoeken 
naar de beste realiseringen, waarbij principieel de mogelijkheid van meer­
dere oplossingen al naar gelang ieders uitgangspunt open moet blijven. 
Zo kan ook de eenzijdige of overwegende beklemtoning van be­
paalde programmaonderdelen samenhangen met de levensbeschouwing. 
Wij denken Ъ. . aan de strijd die tegenwoordig gevoerd wordt tussen de 
zgn. exacte en geesteswetenschappelijke vakken. Elke sterke beklemto­
ning van de een zal ten koste gaan van de ander. Voor de praktische in­
richting van het onderwijs zal het steeds een zoeken blijven naar het 
meest aanvaardbare compromis, mèt de mogelijkheid van verschillend ge-
accentueerde aanvaardbare oplossingen. Hoezeer ook deze kwestie onge-
twijfeld kan samenhangen met levensbeschouwelijke inzichten, het zou 
toch gevaarlijk zijn haar te willen koppelen aan één bepaalde levensbe-
schouwing. Het vraagstuk stelt zich binnen elke levensbeschouwing, die 
zich tenminste niet buiten de volle werkelijkheid van het leven wil 
plaatsen en het is ook weer in het geheel niet zeker, dat niet binnen een-
zelfde levensbeschouwing verschillende beantwoordingen mogelijk zijn. 
Het is ook juist met het oog op deze vraagstukken dat wij in 
paragraaf 5 over de taak en werkwijze van het orgaan gewezen hebben 
op zowel het statische alsook en niet minder op het dynamische karakter, 
dat de werkwijze van het lichaam kenmerken moet; dat het zich voort-
durend bewust moet zijn dat de normen, die het hanteert niet 'de' normen 
zijn maar dat het de mogelijkheid voor nieuwe ontwikkelingen moet open 
laten, daaronder begrepen de mogelijkheid van het naast elkaar bestaan 
van meerdere onderling verschillende realiseringen. Het eerste en voor-
naamste criterium dat gehanteerd dient te worden moet zijn: deugdelijk-
heid. Zeer zeker vraagt dit een bepaald minimum aan materiële inhoud 
van het onderwijs, maar op de eerste plaats is het een criterium van 
formele aard. Inhouden kunnen verschillend zijn met gelijktijdige hand-
having van formele deugdelijkheid. 
Het komt ons voor, gezien de democratische traditie van ons land, 
dat het mogelijk moet zijn dat de diverse 'zuilen' of hoe men ze verder 
wil noemen binnen het ene lichaam samenwerken aan de uitvoering van 
zijn taak; dat zij enerzijds voldoende gevoel voor samenwerking hebben 
om in vérgaande mate het eens te worden over gemeenschappelijk te 
treffen regelingen, anderzijds voldoende respect op weten te brengen 
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voor elkanders overtuigingen om ook in de concrete regelingen voldoende 
pluriformiteit te laten, waardoor iedere richting binnen het onderwijs naar 
de mate van het redelijk mogelijke ook bij de inlichting van zijn scholen 
een aangepaste vorm aan het specifiek eigene kan geven. Moeilijker dan 
in de huidige situatie ligt het probleem in de voorgestelde structuur al-
leen in die zin, dat de regelingen niet meer van boven af gegeven kunnen 
worden, maar in onderling overleg en in de openbaarheid tot stand moeten 
komen, doch dit lijkt ons een moeilijkheid, die alleen maar winst betekent 
en het rechtsgevoel van hen, wie de regelingen treffen, meer kan bevre-
digen dan nu vaak het geval is. Dat de verschillende richtingen hierdoor 
dichter bijeen gebracht zouden kunnen worden, minder als in zich gesloten 
gehelen zouden gaan leven en zich van hun gemeenschappelijke verant-
woordelijkheid tegenover het nederlandse onderwijs scherper bewust zou-
den worden, zouden wij alleen maar als een gelukkige ontwikkeling in 
onze onderwijsgeschiedenis kunnen zien. 
Tenslotte zou als laatste oplossing gedacht kunnen worden aan de 
mogelijkheid, binnen de werkwijze van het orgaan plaats te laten voor een 
veto-recht. Krachtens dit recht zou een bepaalde regeling geen doorgang 
kunnen vinden of geen algemene gelding kunnen hebben indien alle 
vertegenwoordigers van een bepaalde richting binnen het orgaan ver-
klaren, dat de voorgestelde regeling met hun levensbeschouwing strijdig is. 
8. Het publiekrechtelijke lichaam en de grondwet. 
Tot afsluiting van onze beschouwingen over de nieuwe structuur dient hier 
een toetsing te volgen aan het vigerende grondwetsartikel, dat een situatie 
als de hier veronderstelde in het geheel niet op het oog heeft. 
Het eerste lid draagt als specimen van wettekst eigenlijk een wel zeer 
zonderling karakter: het legt niets op, verbiedt niets, geeft geen enkele 
concrete regeling aan. Het veronderstelt slechts een bepaalde houding, een 
bepaalde gezindheid bij de regering, nl. het voortdurend bezorgd zijn voor 
de goede gang van zaken bij het hele nederlandse onderwijs. Waar wij 
in onze conceptie een uitermate belangrijk stuk verzorging van het neder-
landse onderwijs in handen gelegd hebben niet van de regering maar van 
een publiekrechtelijk lichaam gevormd door de maatschappelijk direct 
bij het onderwijs betrokkenen, juist om de rechtstreekse regeringsbemoei-
enis met het onderwijs in te perken, zou men zich terecht de vraag kun-
nen stellen of bij die situatie dit lid van het grondwetsartikel nog wel 
voldoende zin heeft. Wij willen hier ons niet bezig houden met de wording 
van dit deel van het grondwetsartikel, ontstaan in een tijd, waarin rege-
ringszorg voor het onderwijs verstaan werd in een zin, die thans zeker door 
zeer velen in ons land niet meer aanvaard wordt. De tekst heeft nu een-
maal zijn plaats in ons grondwetsartikel gekregen en ook bij wisselende 
opvatting over de achtergronden heeft er zich een zekere gevoelswaarde 
rondom gevormd, die het wellicht voor velen weinig aanvaardbaar zou 
maken, het thans te schrappen. De vraag of hij als weitekst eigenlijk wel 
zin heeft willen wij laten voor wat hij is: hierover mogen de juristen be-
slissen. Wij willen ons slechts afvragen of de tekst als zodanig nog zin-
vol past bij de door ons ontworpen constructie. Het komt ons voor, dat het 
handhaven van dit lid van het grondwetsartikel toch zinvol is. Immers 
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naast de zaken, die verondersteld worden aan het publiekrechtelijk li-
chaam toevertrouwd te zijn, blijven er nog vele anderen rechtstreeks aan de 
zorg van de regering overgelaten, die van het grootste belang zijn voor de 
goede gang van het onderwijs. Wij noemen b.v. de handhaving van de 
grondwettelijk gegarandeerde vrijheid van onderwijs en al de financiële 
regelingen betreffende het onderwijs. Verder het toezicht op het lichaam 
zelf en zijn goede functionering. Is het gezocht om de instelling zelf van 
dit lichaam te rekenen onder de daden, waaruit de grote zorg van de 
regering voor het onderwijs blijkt? 
Het tweede lid van het grondwetsartikel begint met het geven van 
onderwijs vrij te verklaren. Uiteraard moet dit gedeelte van de tekst 
gehandhaafd blijven. 
Voor zover met 'toezicht' in de grondwettekst bedoeld is het toezicht op 
openbare orde en goede zeden, kan de tekst gehandhaafd blijven. Voor 
zover bedoeld een toezicht op de gang van zaken bij het onderwijzen als 
zodanig, moet onderscheid gemaakt worden. Voor zover het gaat om het 
openbaar onderwijs dient dit toezicht natuurlijk volledig gehandhaafd te 
worden. Voor zover het vrije onderwijs in het spel is zou in de boven 
ontwikkelde constructie slechts dat toezicht op zijn plaats zijn, dat zich 
strikt beperkt tot het toezien op het onderhouden van de wettelijke voor-
schriften, daaronder begrepen die, welke het publiekrechtelijk lichaam 
zelf betreffen. Een toezicht echter dat van paedagogisch-didactische aard 
is en de innerlijke bloei van het onderwijs tot object heeft past alleen ten 
aanzien van het openbaar onderwijs, niet echter ten aanzien van het vrije 
onderwijs; een toezicht van die aard op het vrije onderwijs zou vanwege 
het lichaam uitgeoefend moeten worden, zoals wij boven dit reeds onder 
zijn taak hebben opgenomen. Het zou o.i. wenselijk zijn de verhouding van 
het toezicht tot de verschillende soorten onderwijs en tot de verschillende 
te bestrijken terreinen uitdrukkelijk in de grondwet vast te leggen en 
daarmee een eind te maken aan de polyvalente betekenis, die thans aan de 
grondwettekst inhaerent is en die de wetgever in de loop der jaren dank-
baar uitgebuit heeft, zoals wij in hoofdstuk III reeds gezien hebben. Dit 
temeer, waar de neiging tot het 'verpaedagogiseren' van de inspectie de 
laatste jaren alleen maar groeiend is. 
Hierna volgt in hetzelfde lid de passage over het onderzoek naar de 
bekwaamheid en de zedelijkheid van de onderwijzer; in het grondwets-
artikel worden beiden slechts geëist voor zover het algemeen vormend 
lager en middelbaar onderwijs in het spel is. Deze passage roept geen 
moeilijkheden op. 
Het derde lid van het grondwetsartikel, inhoudende de bepaling dat 
openbaar onderwijs bij de wet geregeld moet worden behoeft vanuit het 
gezichtspunt, dat ons bezig houdt, geen verandering te ondergaan. 
Het vierde lid over de 'alomtegenwoordigheid' van de openbare school 
heeft met de kwestie, die ons hier bezig houdt, niets van doen. 
Het vijfde lid handelt over de eisen van deugdelijkheid, te stellen aan 
het geheel of ten dele uit de openbare kas bekostigd onderwijs; deze eisen 
moeten bij de wet geregeld worden, met inachtneming voor zover het vrije 
onderwijs betreft van de vrijheid van richting. Dit lid zou natuurlijk een 
metamorfose moeten ondergaan. 
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Ten eerste zou een onderscheid gemaakt moeten worden tussen open-
baar en vrij onderwijs. 
De eisen van deugdelijkheid betreffende het openbaar onderwijs kan 
men dan eigenlijk al vervat zien in het derde lid. Het spreekt toch immers 
wel vanzelf, dat 'regeling bij de wet' ook inhoudt, dat de eisen, waaraan 
dit onderwijs te voldoen heeft in die wet omschreven worden. Eventueel 
zou men in dit lid nadrukkelijk melding kunnen maken van deze deugde-
lijkheidseisen. 
Voor zover betreft het uit de openbare kas bekostigde vrije onderwijs 
zou de tekst in die zin gewijzigd moeten worden dat de mogelijkheid wordt 
geopend om de regeling van die deugdelijkheidseisen aan een daartoe in 
te stellen publiekrechtelijk lichaam op te dragen. Analoog aan de grond-
wetsartikelen 159, 160 en 161 zou hieraan kunnen worden toegevoegd, dat 
de samenstelling, inrichting en bevoegdheid van het lichaam door de wet 
geregeld moeten worden. Voorts, dat de besluiten van dit lichaam, die met 
de wet of het algemeen belang strijdig zijn, volgens bij de wet te stellen 
regels geschorst of vernietigd worden waarbij wij herinneren aan ons 
boven ontwikkelde standpunt (blz. 231) dat een dergelijke schorsing of 
vernietiging slechts door de Kroon dient te kunnen geschieden. Dat de 
wet aan dit lichaam verordenende bevoegdheid kan toekennen (art. 160) 
zouden wij liever vervangen willen zien door een toekennen van deze 
bevoegdheid door het grondwetsartikel zelf. Uit de behandeling, die wij 
boven reeds gaven (blz. 231) volgt dat wij een bepaling als art. 161 tweede 
lid, dat ,de w e t . . . . bepaalde besluiten van deze lichamen aan goedkeuring 
(kan) onderwerpen" in ons geval niet gewenst achten. Verder zou uitdrukke-
lijk de bepaling opgenomen kunnen worden dat het lichaam bij de uitoefe-
ning van zijn werkzaamheden de vrijheid van richting moet eerbiedigen. 
Het zesde lid van het grondwetsartikel is eigenlijk slechts vanuit de 
historie te verstaan. Zijn inhoud, die toentertijd in de hitte van de strijd 
rond de pacificatie tot talrijke discussies in en buiten het parlement aan-
leiding heeft gegeven, is na meer dan vijftig jaar pacificatie een vanzelf-
sprekendheid en zou o.i., zakelijk gezien, kunnen vervallen. Het vrije on-
derwijs heeft voldoende historie achter zich om deze angstvallige toetsing 
aan het openbaar onderwijs te kunnen missen. Dat de deugdelijkheid van 
het uit de openbare kas bekostigd onderwijs 'afdoende' moet zijn, behoeft 
geen betoog. Voor zover in de tekst van de grondwet hier de gedachte 
tot uitdrukking komt, dat het openbaar onderwijs toch eigenlijk de norm 
voor het vrije onderwijs moet zijn, is er juist alle reden, deze gedachte te 
laten vallen: heel onze constructie is er op gericht het vrije onderwijs 
van deze bevoogding te emanciperen. 
Wat betreft het zevende lid van het grondwetsartikel, zolang de finan-
ciële gelijkstelling nog niet wettelijk over de hele lijn is doorgetrokken 
zou in de eerste volzin van dit lid de uitdrukking 'aan de bij de wet te 
stellen voorwaarden' vervangen moeten worden door 'aan de door het 
publiekrechtelijk lichaam gestelde verordeningen' terwijl in het achtste 
lid een analoge wijziging plaats zou moeten vinden t.a.v. de woorden 
'de wet'. Tenminste voor zover in dit lid 'voorwaarden' samenvallen met 
'eisen van deugdelijkheid', want alleen voor het regelen van deze laatste 
is het lichaam bedoeld. 
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Het negende lid, over het jaarlijks uit te brengen verslag over de staat 
van het onderwijs, heeft met onze kwestie geen direct verband. Het lijkt 
ons weinig zin hebben, de eventuele verplichting voor het lichaam tot het 
uitbrengen van een jaarlijks verslag van zijn werkzaamheden en de toe-
stand van het onderwijs voor zover dit onder het lichaam ressorteert, in 
de grondwet op te nemen. Indien aan een dergelijk verslag behoefte be-
staat, kan dit in de wet, waarbij het lichaam ingesteld wordt, geregeld 
worden. 
9. De overgangstoestand. 
Bij het uitwerken van onze gedachten over een publiekrechtelijke organi-
satie van het vrije onderwijs zijn wij er ons wèl van bewust geweest, dat 
aan de realisering van deze gedachten vele praktische moeilijkheden ver-
bonden zijn. 
Wil de conceptie, die wij tot nu toe uitwerkten, een vruchtbare verwe-
zenlijking krijgen, dan zal zij op de eerste plaats wortel moeten schieten 
in de wereld van het vrije onderwijs zelf. Dit zal vertrouwd moeten wor-
den met de gedachte aan een eigen autonomie, die met zich meebrengt, 
dat het zichzelf ontplooien kan naar eigen inzicht, en met de gedachte aan 
de verantwoordelijkheid, die dit met zich brengt. Natuurlijk is een goed 
organisatieschema noodzakelijk, maar meer nog dan dit de belangstelling 
voor en de bereidheid tot het op zich nemen van deze waarlijk niet 
geringe taak. Ontbreken deze, dan ontbreekt het tevens aan de meest es-
sentiële voorwaarden voor welslagen. Na de vele jaren, dat het vrije 
onderwijs er aan gewoon geraakt is van boven af de te volgen weg voor-
geschreven te krijgen, komt het ons niet onwaarschijnlijk voor, dat een 
zekere mentale voorbereiding op de eventueel nieuw te volgen koers niet 
misplaatst zou zijn. 
Om een publiekrechtelijk lichaam als door ons bedoeld in het leven te 
kunnen roepen is het bestaan nodig van een dusdanig organisatorisch 
leven op onderwijsgebied, dat men van hieruit tot een representatieve 
opbouw kan komen. De nederlandse onderwijswereld, ook die van het 
vrije onderwijs, kent een rijk geschakeerd organisatieleven, op alle 
niveau's, wat betreft zowel de besturen, de schoolleiding als het onder-
wijzend personeel. Er bestaat een groot aantal organisatorische verbanden 
die representatief te achten zijn voor praktisch alle belanghebbenden uit 
die sector en die dus zonder meer ingeschakeld kunnen worden bij de 
opbouw van een publiekrechtelijk orgaan. Niet dat er geen lacunes aan te 
wijzen zouden zijn: aan rooms-katholieke zijde ontbreekt een eigenlijke 
organisatievorm van de schoolbesturen van het lager onderwijs en even-
eens van de schoolleiding; aan protestants-christelijke zijde evenzo 
voor de schoolleiding bij het lager en nijverheidsonderwijs; bij het 
bijzonder neutraal onderwijs geldt hetzelfde voor het onderwijzend per-
soneel en de schoolleiding bij het lager onderwijs en het V.H.M.O. Dit 
hoeft niet te betekenen dat voor deze lacunes per se organisaties in de 
traditionele vorm opgericht moeten worden om de belanghebbenden in 
de opbouw van het publiekrechtelijk orgaan te doen participeren; mis-
schien zou het wel ongewenst geacht moeten worden, alleen om deze 
reden tot oprichting van dergelijke organisaties over te gaan daar dit 
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een te smalle basis voor een werkelijk organisatieleven zou zijn. Het be-
tekent wel, dat op een of andere wijze alle betrokkenen uit de betreffende 
categorieën de gelegenheid zouden moeten krijgen zich uit te spreken en 
mensen uit hun midden voor de opbouw van het publiekrechtelijk lichaam 
aan te wijzen. Wij achten het niet op onze weg liggen hier tot in details 
in te gaan op deze bij uitstek praktische problematiek. Wil men tot ver-
werkelijking komen van het publiekrechtelijk orgaan, dan is een aparte 
bestudering nodig, op de eerste plaats gezamenlijk door de betrokkenen 
zelf van de organisatorische situatie van het ogenblik, van de onderlinge 
verhouding der vele verenigingen en van concrete mogelijkheden om voor 
alle takken van onderwijs voor het gehele gezamenlijke vrije onderwijs 
representatieve personen aan te wijzen om het publiekrechtelijk lichaam 
te vormen. Zonder te tornen aan de eigen aard en representativiteit van 
gelijksoortige verenigingen en met inachtneming van een gelijkmatige ver-
tegenwoordiging van alle richtingen in het geheel van het publiekrecht-
telijk lichaam zou men er naar moeten streven het een tegelijk zo 
volledig en zo beperkt mogelijke samenstelling te geven. Met name zou 
hierbij alle 'touwtrekken' tussen de richtingen uit den boze geacht moeten 
worden. Wanneer over de totale samenstelling van het publiekrechtelijk 
lichaam een gelijkmatige verdeling van de richtingen in acht genomen 
wordt, zodat elk van hen waar wenselijk zijn eigen specifiek geluid kan 
doen horen, dient verder het uitsluitende criterium gezocht te worden in 
de deskundigheid van de aan te wijzen personen. Met name lijkt het ons 
in dit verband onnodig in elke geleding van het lichaam per se een 
driedeling door te voeren. 
Wij hebben in ons schema ook de mogelijkheid tot een vertegenwoor-
diging van de ouders opgenomen. De wijze waarop deze tot stand zou 
moeten komen vormt een eigen voorwerp van onderzoek. Hier liggen de 
verhoudingen zeer ongelijk. Met name van rooms-katholieke kant is de 
laatste jaren veel geijverd voor een versteviging van de ouderinvloed 
binnen de school, hoewel men moet erkennen dat de organisatorische 
vormgeving hiervan nog maar gebrekkig op gang gekomen is. Aan pro-
testants-christelijke kant liggen de zaken geheel anders tengevolge van de 
geheel verschillende opbouw van het onderwijs; de scholen worden veelal 
opgericht door een schoolvereniging, die dus tevens schoolbestuur is en 
waarvan de ouders (en ook anderen) lid kunnen zijn, en zo invloed uit 
kunnen oefenen op de gang van zaken. Bij het bijzonder neutraal on-
derwijs ligt de situatie zeer ongelijkmatig. Daar het publiekrechtelijk li-
chaam op de eerste plaats een aangelegenheid is rechtstreeks van het 
onderwijs als zodanig, zou o.i. in ieder geval de moeilijkheid om een 
geschikte oudervertegenwoordiging te vinden geen reden moeten zijn om 
de totstandkoming van het lichaam te vertragen. 
Wat nu deze totstandkoming zelf betreft zou men hier aan twee moge-
lijkheden kunnen denken. Allereerst zou men van mening kunnen zijn dat 
het het beste is meteen rechtstreeks op het doel af te gaan en op basis 
van het bestaande organisatorische leven het publiekrechtelijk lichaam 
in het leven te roepen. Zuiver organisatorisch gezien zou dit niet al te veel 
moeilijkheden hoeven op te leveren. Men zou ook van mening kunnen 
zijn dat het beter is de gedachte eerst nog meer te laten rijpen en in-
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tussen een of andere overgangsvorm in het leven te roepen, die daartoe 
zou kunnen bijdragen. Voor deze laatste houding zouden zeker goede 
gronden aangevoerd kunnen worden. Ook voor schrijver dezes is het de 
vraag, of de wereld van het vrije onderwijs al voldoende voorbereid is 
om de taak van een publiekrechtelijk orgaan als door hem geschetst in 
geheel zijn omvang en verantwoordelijkheid ter hand te nemen. Op de 
eerste plaats zijn wij er niet zeker van of de doorsnee onderwijsman al vol-
doende vertrouwd is met deze gedachte om een voldoende morele rugge-
steun te kunnen zijn voor degenen, die binnen dit orgaan het eigenlijke 
werk te verrichten zouden krijgen. Vervolgens lijkt het ons onzeker of 
over de hele lijn de geesten al voldoende voorbereid zijn op de samen-
werkingsvorm, die wij voorgesteld hebben en waarbij de afgrenzing der 
verschillende richtingen doorbroken wordt. Dan is er nog een moeilijkheid: 
in de boven geschetste conceptie is een belangrijke taak gereserveerd 
voor de schoolbesturen ten aanzien van de paedagogisch-didactische vorm-
geving van het onderwijs. Dit is echter een terrein waarop de besturen tot 
nu toe veelal zich tamelijk onbetuigd hebben gelaten omdat hun aandacht 
voornamelijk uitging naar de administratieve kanten van hun taak. Is het 
geheel verantwoord hen nu zonder enige overgang met dit andere facet 
van hun taak te confronteren en nog wel op een zo verantwoordelijk 
niveau ? 
Wij willen er ons van onthouden, op de vraag welke van de twee aan-
gestipte mogelijkheden de voorkeur verdient, een absoluut antwoord te 
geven. Het komt ons trouwens voor, dat wij hiermee ook het terrein van 
de betrokkenen zelf zouden betreden: tenslotte zijn dezen zelf het die 
moeten uitmaken of en zo ja hoe en wanneer zij de in deze studie uitge-
werkte gedachte willen aanvaarden. Met het gestelde dilemma voor ogen 
willen wij thans nog slechts de aandacht vestigen op een overgangsmo-
gelijkheid, waarvoor wij de aanknopingspunten vinden in het thans aan-
hangige wetsontwerp op het voortgezet onderwijs, dat hiermee een eerste 
uitwerking geeft aan de gedachten uit de nota Cals, die wij boven reeds 
besproken hebben. 
Artikel 3 van bedoeld wetsontwerp luidt: „Wij kunnen bij algemene 
maatregel van bestuur, de Onderwijsraad gehoord, de onderwerpen aan-
wijzen, waaromtrent door ons erkende organen van ouders, leraren en 
gemeenten of schoolbesturen, die zich de behartiging van het voortgezet 
onderwijs ten doel stellen, onze minister van advies dienen". In het alge-
mene deel van de memorie van toelichting wordt paragraaf 1 van hoofd-
stuk II aan dit onderwerp gewijd, waarbij hoofdzakelijk de desbetreffende 
passages uit de nota Cals worden geciteerd en verwezen wordt naar dit 
artikel 3 en de planprocedure, vervat in het wetsontwerp, als voorbeelden 
van realisering van de gedachten uit deze nota. In het bijzondere deel van 
de memorie van toelichting wordt bij artikel 3 dan nog het volgende op-
gemerkt: „Artikel 3 laat ruimte voor een vrije ontwikkeling op dit gebied 
(bedoeld is: maatschappelijke organen op het gebied van het onderwijs). 
Het is op dit ogenblik nog niet te voorzien, welke de meest geschikte 
vorm is dezer organen, hoe hun werkwijze behoort te zijn, hun verhouding 
tot de bestaande adviesinstanties enz In artikel 3 is daarom slechts 
aangegeven, dat in de organen ouders, gemeenten of schoolbesturen en 
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docenten, dus de drie groepen van hen, die hier een taak hebben, moeten 
samenwerken.. . . De maatschappij zal zelf.... de weg verder dienen te 
volgen. Het zou de ondergetekende slechts verheugen, indien de maat-
schappij op deze wijze inderdaad een zodanig „tegenspel" zou gaan bie-
den, dat het verantwoord zou zijn bij de onderwijswetgeving nieuwe we-
gen in te slaan. Zo zouden, wanneer dergelijke organen in het Nederlands 
onderwijsbestel een duidelijke plaats zijn gaan innemen, bepaalde onder-
werpen die thans bij de wet worden geregeld, wellicht aan een regeling 
bij algemene maatregel van bestuur kunnen worden overgelaten, wanneer 
daarover overeenstemming met genoemde organen zou zijn verkregen. 
Voorts zou een verdere ontwikkeling er mogelijk toe kunnen leiden, dat een 
aantal regelingen, die thans van overheidswege moeten worden getroffen, 
aan de organen van het onderwijs zelf zou kunnen worden overgelaten." 
De algemene strekking van dit artikel met de toelichting is duidelijk: 
het gaat hier over adviesinstanties, die een wettelijke status gekregen 
hebben en tot het inwinnen van wier advies de minister gehouden is bij 
het tot stand brengen van de algemene maatregelen van bestuur, die de 
wet nadere inhoud geven. Bovendien worden in de toelichting met even-
veel woorden nieuwe wegen als mogelijk in het vooruitzicht gesteld, die 
rechtstreeks leiden naar verwezenlijking in een of andere vorm van de 
gedachte, die het onderwerp van deze studie uitmaakt. Het wetsontwerp 
spreekt hier ook van organen, door gemeenten in het leven geroepen; het 
is duidelijk dat deze in onze constructie geen institutionele plaats kunnen 
hebben; het zijn immers overheidsorganen ten behoeve van het openbaar 
onderwijs, die als zodanig een wezenlijk andere plaats innemen dan het 
door ons bedoelde lichaam. Het wetsontwerp noemt ook niet de school-
leiders als aparte groep, misschien ietwat verwonderlijk in een wetsont-
werp, dat de plaats van de schoolleider terecht veel nadrukkelijker naar 
voren brengt dan tot nu toe in onze onderwijswetgeving het geval is ge-
weest. Wij zouden de plaats van de schoolleider, zoals wij die boven in 
onze uiteenzetting toegelicht hebben, bepaald willen behouden. Ook zal 
het de lezer duidelijk zijn na al het voorafgaande, dat wij de algemene 
maatregel van bestuur, waarin volgens dit wetsontwerp de onderwerpen 
van advies worden vastgesteld, te mager vinden: het ligt geheel in de 
lijn van onze gedachten dat deze onderwerpen in de wet zelf zouden 
worden aangewezen. Ook missen wij in dit wetsontwerpartikel de be-
paling, dat de bedoelde adviezen in het openbaar moeten worden uit-
gebracht; door de niet-openbaarheid zouden de betreffende organen in 
dezelfde ongunstige en krachteloze positie gebracht worden als thans 
de bestaande Onderwijsraad. Doch afgezien van al deze bezwaren biedt 
het onderhavige ontwerp een uitgangspunt dat benut zou kunnen worden 
voor een overgangsfase naar de definitieve toestand van een publiek-
rechtelijk lichaam. 
Op grond van dit (geamendeerd) artikel zou het mogelijk zijn over alle 
onderwerpen, de deugdelijkheid van het onderwijs betreffende, bepaalde 
wettelijk erkende organen van het vrije onderwijs in het openbaar advies 
te doen uitbrengen. Op grond van al hetgeen wij reeds gezegd hebben over 
de samenstelling en structuur van het publiekrechtelijk lichaam zal het 
duidelijk zijn dat wij hier bij voorkeur niet denken aan de vele afzonder-
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lijke organisaties, die thans bestaan, hoezeer ze ook representatief geacht 
kunnen worden voor bepaalde groepen belanghebbenden. Wij zouden 
deze adviesinstanties in hun samenstelling en structuur reeds zoveel mo-
gelijk gericht willen zien naar de uiteindelijke vorm, die wij het publiek-
rechtelijk lichaam toegedacht hebben. Dit betekent dus horizontale en 
Verticale samenhangen. Horizontaal: dat op alle niveau's (bestuur, school-
leiding, onderwijzend personeel) een adviesinstantie niet tot één richting 
beperkt blijft, maar dat op dat niveau de drie richtingen gezamenlijk de 
instantie uitmaken en gezamenlijk adviseren. Verticaal: dat niet elk niveau 
afzonderlijk een instantie vormt en adviseert, maar dat zoveel mogelijk de 
drie niveau's gezamenlijk de instantie vormen en gezamenlijk advies uit-
brengen. De praktijk zal moeten uitwijzen, in hoeverre op korte termijn 
in deze richting al iets bereikt kan worden. In ieder geval zou de conse-
quentie van deze gedachte zijn dat een adviesinstantie, gevormd volgens 
het zojuist aangegeven principe, in samenstelling en structuur praktisch 
reeds geheel gelijk zou kunnen zijn aan die van het uiteindelijk bedoelde 
publiekrechtelijk orgaan. 
Zolang een adviesinstantie als hier bedoeld nog slechts zuiver advies-
instantie is, zij het met wettelijke erkenning, hoeft er in beginsel geen 
bezwaar tegen gemaakt te worden, dat ook het openbaar onderwijs er in 
participeert. Om praktische redenen, die naar wij menen zwaar geteld 
moeten worden, menen wij echter dat het beter is, van meet af aan hiervan 
af te zien. Immers, indien men als eindpunt een publiekrechtelijk orgaan 
voor ogen houdt (wat ook de memorie van toelichting doet bij artikel 3), 
dan zal bij het bereiken van dat eindpunt de scheiding tussen openbaar en 
vrij onderwijs onvermijdelijk scherp en duidelijk aangebracht moeten 
worden. Wanneer men nu toch naar dit eindpunt toewerkt, lijkt het ver-
standiger hiermee van begin af aan rekening te houden en niet verhou-
dingen te laten groeien die op een gegeven moment toch weer verbroken 
moeten worden. Natuurlijk gaat het er hierbij niet om, het contact tussen 
de vertegenwoordigers van de beide soorten onderwijs te verbreken: inte-
gendeel, dit contact is hoogst wenselijk en zal dit ook blijven wanneer er 
eenmaal een publiekrechtelijk orgaan tot stand zou komen. Dit contact is 
overigens op velerlei wijzen mogelijk. Het gaat er slechts om geen institu-
tionele vormen te scheppen, die te zijner tijd — en nu reeds voorzienbaar 
— toch niet gehandhaafd kunnen blijven. 
Wanneer nu in de trant van artikel 3 van het wetsontwerp op het voort-
gezet onderwijs en in de geest van onze suggesties wettelijk erkende 
adviesinstanties of beter nog één instantie van het vrije onderwijs tot 
stand komt met betrekking tot alles wat de deugdelijkheidseisen van het 
onderwijs betreft dan kunnen zo door het vrije onderwijs de nodige voor-
ervaringen worden opgedaan voor een eventueel later in het leven te 
roepen publiekrechtelijk orgaan, met name wanneer hierbij aan de vol-
gende voorwaarden voldaan zou worden: 
a. wanneer de adviezen in het openbaar tot stand komen en in ieder geval 
in het openbaar worden uitgebracht; 
b. wanneer niet alleen desgevraagd advies wordt uitgebracht, doch ook 
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ongevraagd adviezen kunnen worden uitgebracht en voorstellen gedaan 
op dezelfde wijze; 
c. wanneer de leden van deze instantie(s) daarin zitting hebben met vrij 
mandaat; waarschijnlijk zal dit stuiten op bezwaren van de zijde van de 
samenstellende organisaties; toegegeven moet worden dat, zolang het 
nog slechts gaat over een zuivere adviesinstantie, het gebonden man-
daat niet per se onoverkomelijk geacht hoeft te worden al kan het 
afbreuk doen aan de efficiëntie van het te verrichten werk; met name 
is dan niet voldoende gewaarborgd dat uitsluitend onderwijskundige 
motieven aan de adviezen ten grondslag zullen liggen; naar onze 
mening zou het een groot winstpunt betekenen wanneer de betreffende 
organisaties er toe konden komen meteen de stap naar het vrije man-
daat te zetten. Wij zouden de situatie dan als volgt willen zien( in de 
veronderstelling van één adviesinstantie; in de andere veronderstelling 
zouden naar alle waarschijnlijkheid de organisaties zelf de wettelijk 
erkende adviesinstanties worden; men zou zich de eenheid van advies-
instantie ook beperkt kunnen denken tot elke richting op zich: een 
instantie voor het gezamenlijk R.K.-onderwijs enz.; in dat geval zouden 
de organisaties binnen die richting ten aanzien van die instantie in 
dezelfde positie komen als in ons uitgangspunt de gezamenlijke orga-
nisaties tegenover de ene heel het vrije onderwijs omvattende 
instantie): de overheid vraagt advies uitsluitend aan de wettelijk er-
kende adviesinstanties,- andere adviezen aanvaardt zij niet, doch ver-
wijst de adviseurs naar de wettelijk erkende adviesinstantie; deze 
heeft de plicht, elk ingekomen advies in behandeling te nemen en 
eventuele afwijking of niet-benutten met redenen te omkleden; de orga-
nisaties leggen zich bij voorbaat neer bij het advies van de instantie, 
waarin zij zelf de leden hebben aangewezen; in dat geval is er geen 
enkele moeilijkheid; doen zij dit niet, dan zijn zij in de gelegenheid, 
hun eigen inzichten aan de adviesinstantie kenbaar te maken en zijn 
er dan tevens zeker van, dat deze mening in behandeling genomen 
wordt en in positieve of negatieve zin in het uiteindelijk advies tot 
uitdrukking wordt gebracht; op deze wijze geraken de organisaties niet 
in een slechtere positie dan thans, waar zij veelal door de overheid 
vertrouwelijk om advies gevraagd worden; hun positie gaat er integen-
deel op vooruit in zoverre hun adviezen een openbare behandeling ten 
deel valt, hetgeen tot nu toe niet het geval is geweest. Het behoeft 
naar onze mening na al het voorafgaande geen betoog dat in ons oog 
één adviesinstantie voor het hele vrije onderwijs verre de voorkeur 
verdient boven een veelheid van wettelijk erkende instanties, ook al 
zal uiteraard deze ene instantie onderafdelingen kennen voor de ver-
schillende takken van onderwijs. Het feit echter, dat elk advies steeds 
door de hele instantie als zodanig moet worden uitgebracht zal de 
onderlinge samenhang der adviezen ten goede komen omdat steeds 
de totaliteit van het onderwijs in het oog gehouden wordt en zal ook 
de beste voorbereiding geven op het toekomstige publiekrechtelijke 
orgaan, dat uit de aard der zaken één enkel orgaan zal moeten zijn. 
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10. Verhouding van het publiekrechtelijke ¡ichaam tot de bestaande 
organisaties. 
In verband met het voorafgaande moeten wij nog twee opmerkingen 
maken om mogelijke misverstanden te voorkomen. 
Wij hebben, analoog met onze constructie van het publiekrechtelijk 
orgaan gepleit voor één enkel adviesorgaan voor heel het vrije onderwijs. 
Wij willen hiermee in het geheel niet het goed recht en het nut bestrijden 
van een organisatievorm voor elke richting afzonderlijk bij dit onderwijs, 
ook niet wanneer het eventueel tot één publiekrechtelijk orgaan zou 
komen. 
Ten eerste heeft met name het confessionele onderwijs zijn eigen zeer 
belangrijke en zeer specifieke belangen, waarmee de wetgever en de 
overheid niet, althans niet direct, te maken hebben en die voor het be-
treffende onderwijs van levensbelang zijn. Aaneensluiting binnen eigen 
kring in enigerlei vorm zal voor behartiging van deze belangen te allen 
tijde wel de aangewezen weg blijven. 
Vervolgens, de door ons ontworpen constructie heeft uitsluitend betrek-
king op de deugdelijkheid van het onderwijs en wat daarmee samenhangt; 
wij menen aannemelijk gemaakt te hebben dat voor behartiging hiervan 
scheiding der richtingen niet nodig is¡ er zijn echter nog andere aspecten, 
die rechtstreeks samenhangen met de grondwettelijke vrijheid van 
onderwijs, waarvoor behartiging misschien het beste plaats vindt door 
aaneensluiting in eigen kring, men denke b.v. aan onderwerpen als de 
planprocedure, die in het administratief-bestuurlijke vlak liggen, al zullen 
hier o.i. de belangen van de verschillende richtingen van het vrije on-
derwijs in vérgaande mate parallel lopen. In ieder geval echter levert 
alleen reeds het eerstgenoemde punt voldoende reden op tot een eigen 
organisatievorm, waarbij met het oog op het 'tegenspel' tegenover de 
overheid er naar gestreefd dient te worden naar zo omvattend mogelijke 
samenwerkingsverbanden. Men kan hier b.v. denken aan de Schoolraad 
bij het protestants-christelijk onderwijs, die krachtens zijn formele struc-
tuur heel het lager onderwijs omvat; of aan rooms-katholieke zijde aan 
de sedert kort vernieuwde Nederlandse Katholieke Schoolraad en de 
Contactraad voor het katholieke onderwijs, waarin behalve het hoger 
onderwijs heel het katholieke onderwijs verenigd is. De praktijk kan uit-
wijzen of de zojuist besproken adviesinstantie en eventueel mettertijd ook 
het publiekrechtelijke orgaan het best via dergelijke meer universele 
verbanden tot stand komt of eerder rechtstreeks via de beperktere organi-
saties. In ieder geval liggen in deze universelere verbanden zonder meer 
de mogelijkheden gegeven om de regering ook nog in andere opzichten 
dan de deugdelijkheidseisen het vereiste maatschappelijke tegenspel te 
geven, welke vorm dit in de toekomst dan ook moge aannemen. 
Vervolgens een enkel woord over de verhouding van de thans be-
staande organisaties (bedoeld zijn hier de 'beperktere', zoals besturen-
bonden enz.) tot het zojuist besproken adviesorgaan en, mutatis mutandis, 
te zijner tijd ook het publiekrechtelijk lichaam. De memorie van toelichting 
bij artikel 3 van het wetsontwerp op het voortgezet onderwijs werpt ook 
deze vraag op, waar zij schrijft: „Het is op het ogenblik nog niet te 
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voorzien, hoe h u n . . . . verhouding behoort te zijn tot de bestaande ad-
viesinstanties enz.", waarbij wel mag worden aangenomen, dat onder 
'adviesinstanties' hier ook de diverse organisaties zijn begrepen, die te-
genwoordig immers bij elke belangrijke legislatieve activiteit geraad-
pleegd plegen te worden. Op blz. 277-278 hebben wij reeds aangegeven 
hoe wij ons in de toekomst hun adviserende rol denken ten aanzien niet 
meer van de overheid rechtstreeks maar rechtstreeks, indien zij dit 
wensen, ten aanzien van het algemene adviesorgaan resp. het publiekrech-
telijk lichaam. Daarnaast blijven zij een volledige reden van bestaan 
vinden in de behartiging van de materiële en juridische belangen van hun 
leden, die tot nu toe overigens het grootste deel van hun werkzaamheid 
heeft uitgemaakt. Een moeilijkheid zou men misschien kunnen gelegen 
achten in de federatieve verbanden, waarvan zij deel uitmaken, Anof, 
Raad van Leraren enz., omdat deze verbanden ook de vertegenwoordigers 
van het openbaar onderwijs omvatten. O.i. hoeft dit echter geen werke-
lijke moeilijkheid te vormen. Immers deze federatieve verbanden blijven 
een uitgestrekt werkterrein vinden in de reeds vermelde materiële en 
juridische belangen van de leden. Verder kan hun eventuele beraad over 
strikte onderwijsaangelegenheden, waarbij dus de deugdelijkheidsaspecten 
daarvan in het geding zijn, nuttig zijn zowel voor de overheid met be-
trekking tot het openbaar onderwijs, als voor de algemene adviesinstantie 
van het vrije onderwijs resp. het publiekrechtelijk lichaam. De in hun 
kring levende opvattingen kunnen in de vorm van advies ter kennis ge-
bracht worden zowel aan de overheid als aan de beide andere genoemde 
instanties. Met andere woorden, de door ons ontworpen constructie als-
mede de besproken voorbereidende fase is in genen dele bedoeld be-
staande organisaties en hun onderlinge verbanden overbodig te maken. 
Misschien kunnen juist zij de concrete levende band tussen openbaar en 
vrij onderwijs op een gemakkelijker en ongedwongener wijze onderhouden 
dan dit vanwege hun meer officieel karakter aan een publiekrechtelijk 
lichaam of een algemene wettelijk erkende adviesinstantie van het vrije 
onderwijs mogelijk is. Zou zouden de beiden elkaar op een gelukkige 
wijze kunnen aanvullen. 
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« 
STELLINGEN 
1. In artikel 30, tweede lid, van het wetsontwerp tot regeling van het 
voortgezet onderwijs wordt de positie van de schoolleider en zijn 
verhouding tot het onderwijzend personeel juister tot uitdrukking 
gebracht dan in de bestaande wetgeving. 
2. Artikel 44 van het wetsontwerp tot regeling van het voortgezet 
onderwijs („Het bestuur stelt de ouders in de gelegenheid een ouder-
commissie te vormen, waarvan de bevoegdheden door het bestuur 
geregeld worden") dient in zijn geheel verworpen te worden. 
3. Er kunnen geen dwingende argumenten aangevoerd worden, dat een 
schoolbestuur per se geheel of gedeeltelijk door de ouders der school-
gaande kinderen zou moeten worden gevormd. 
4. In de zin uit de Memorie van Toelichting bij het wetsontwerp tot 
regeling van het voortgezet onderwijs Hoofdstuk II, paragraaf 2, 
blz. 11 (uitg. in brochurevorm): „ . . . . van de overheid mag worden 
verwacht, dat zij een conceptie geeft omtrent de grote lijnen, waar-
langs de ontwikkeling van het onderwijs zich zal dienen te ontwik-
kelen" is het woord „dienen" misplaatst. 
5. De gemeentelijke activiteiten ten behoeve van de bloei van het 
onderwijs, zoals op verscheidene plaatsen sinds de oorlog ontstaan, 
hoe verdienstelijk soms ook in zich beschouwd, blijven een onbevre-
digend karakter houden zolang niet krachtens duidelijke wettelijke 
regeling het vrije onderwijs ter plaatse voor soortgelijke activiteiten 
op evenredige bekostiging aanspraak kan maken. 
6. Structuur en functie van het rijksschooltoezicht zoals beschreven door 
I. v. d. Velde in „Gedenkboek voor Prof. Dr. Ph. A. Kohnstamm", 
Groningen 1957, blz. 298-300, zijn voor het vrije onderwijs niet aan-
vaardbaar. 
7. Het heeft geen zin artikel 43, derde lid, van het wetsontwerp tot 
regeling van het voortgezet onderwijs („Het schoolbestuur draagt zorg 
voor een deskundig beheer") in de wet op te nemen. 
8. Een nieuw schooltype als het H.A.V.O. dient geen nadere wettelijke 
omschrijving naar vorm en inhoud te krijgen voordat door studie en 
experiment meer inzicht inzake doelstelling en dienovereenkomstige 
inrichting is verkregen. Om een dergelijk experiment effectief te 
kunnen nemen is grotere onderwijsvrijheid nodig dan de wetgeving 
momenteel biedt. 
9. Het verdient aanbeveling om de „volledige betrekking" der leer-
krachten zo te interpreteren, dat daarin buiten de strikte lestaak ook 
opgenomen zijn de werkzaamheden, nodig om het schoolleven in al 
zijn pedagogische en didaktische aspecten tot een goede ontplooiing 
te doen komen. 
10. Het verdient aanbeveling de exemplarische leer- en onderrichtsme-
thode grondig en alzijdig te bestuderen als mogelijk middel om het 
didaktisch materialisme te overwinnen en het isolement der afzon-
derlijke leervakken te doorbreken. 
11. Wanneer het gymnasium zich bedreigd voelt door „de eisen van de 
moderne maatschappij" dient het zijn kracht niet op de eerste plaats 
te zoeken in een defensieve houding en in het hernieuwd wijzen op 
de voortreffelijkheden van de klassieke opleiding, maar in het streven 
om die elementen in zijn opleiding te integreren die de leerlingen 
nodig hebben om op de typische kenmerken van het leven van deze 
tijd voorbereid te worden en die door de klassieke opleiding als zo-
danig of in haar traditionele vorm niet of niet voldoende geboden 
worden. 
12. De stelling dat „het uur der leken geslagen heeft" betekent geenszins 
dat het onderwijs — in al zijn geledingen — op zou moeten houden 
een werkterrein te zijn voor religieuzen (Broeders, Zusters). Hierbij 
hoeft men niet per se te denken aan de traditionele vormen van het 
religieuze leven. 
13. De overwinning der „confessionelen" in de schoolstrijd hierin te 
leggen, dat zij de juiste consequenties getrokken en opgeëist hebben 
uit voor hen onjuiste beginselen geeft blijk van een bedenkelijk op-
portunisme en is geen geschikte basis voor een duurzame schoolvrede. 
(Cf. C. Hentzen O.F.M., Consequenties voor de onderwijspolitiek uit 
de beginselen van de liberale democratie. In: „Het Schoolbestuur", 
jrg. 26, 1958, blz. 223.) 


